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RESUMO  A construção e desenvolvimento de uma consciência ecológica através da matemática é o tema central desta investigação. Este estudo defende que conteúdos matemáticos do 2ºCiclo do Ensino Básico e a sua exploração através de uma abordagem voltada para questões ambientais pode contribuir para o desenvolvimento e construção de uma consciência ecológica e de uma atitude crítica face aos problemas ambientais que se vivem actualmente. Pretende-se compreender se, através de uma abordagem matemática a questões ambientais, se promove o desenvolvimento de uma atitude crítica face aos problemas ambientais. Ou seja, se através de uma educação matemática os alunos compreendem a realidade que os rodeia numa perspectiva ecológica e de preservação do meio natural. O objectivo consiste ainda em reflectir sobre de que modo a educação matemática pode ajudar a promover o pensamento crítico nos alunos. Foram identificadas três questões orientadoras do estudo: a) De que modo os conceitos e processos matemáticos são facilitadores de uma compreensão dos diversos problemas ambientais, b) De que forma a construção de uma atitude crítica relativa às questões ambientais pode ser favorecida através de uma abordagem matemática a esses assuntos e c) como a formulação e análise de problemas e partilha de argumentações poderá ajudar na procura de soluções de problemas ambientais. Para responder a estas questões optou-se por uma abordagem interpretativa, de tipo qualitativo, seguindo a metodologia de estudo de caso. A recolha de dados incidiu no trabalho que foi sendo realizado pela professora e pelos alunos durante a elaboração dos projectos, tendo sido feita através de entrevistas e observações, registos tanto dos alunos como da professora, planificações do trabalho de projecto, dos rascunhos, dos relatórios elaborados e das apresentações finais. A análise dos dados foi feita através de uma descrição analítica do decorrer do projecto e das entrevistas. Os resultados do estudo apoiam a ideia de que uma consciência ecológica é favorecida e desenvolvida através de uma abordagem matemática a diversos 
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assuntos relacionados com o meio ambiente, favorecendo o desenvolvimento de uma atitude crítica face a diversas questões ambientais.  Palavras chave: Educação matemática crítica, consciência ecológica, trabalho de projecto, currículo, interdisciplinaridade. 
ABSTRACT 
 The construction and development of an ecological conscience through mathematics is the main theme of this investigation. This study defends all the contents surrounding mathematics given to 2nd Cycle students ant their development through an approach to environmental issues can contribute to the construction and development of an ecological conscience and a critical attitude facing the environmental issues presented to us nowadays. We will try to comprehend if, under the light of a mathematical approach to the environmental issues, we can promote the development of an argumentative attitude on the approach of such issues. By other words, we will try to understand if a mathematical education will help the students to understand the reality surrounding them on an ecological perspective as much as to have a wilderness preservation outlook.  The objective consists also on reflecting how mathematical education can promote critical thinking on students. Three guiding questions were identified on this study: a) How mathematical concepts and processes can lead to an easy comprehension of several environmental issues, b) Which way the construction of a critical behavior can be favored by a mathematical approach to the environmental issues, and c) How come the formulation and analysis of problems and exchange of arguments can help in the search of solutions to these issues. To answer these questions, we chose an interpretative and qualitative approach, following the methodology of case study. The gathering of data focused on the work being done by the teacher and the students during the elaboration of the projects, through questioning and observation, records from both the students and the teacher, planification of the work, drafts, reports and final presentations. The data analysis was made through an analytical description of the project evolution and of the interviews. 
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The results of the study back up the idea that an ecological conscience is favored and nurtured by a mathematical approach to the different environmentally related issues, supporting the development of a critical attitude towards these issues.  Keywords: Critical mathematical education, ecological conscience, Project work, curriculum, interdisciplinarity. 
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ANEXOS 
Ficha individual de avaliação do projecto  
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CAPÍTULO 1. INTRODUÇÃO 
 A sociedade encontra-se em constante evolução, nomeadamente a nível científico e tecnológico, devendo a escola, tal como refere Varela de Freitas (2001), estar atenta para ajudar os alunos a desenvolver competências nas novas áreas de conhecimento que resultam dessa evolução. De modo a atingir esse objectivo são necessárias alterações que deverão ser realizadas no centro da educação – o currículo (Varela de Freitas, 2001), que não deverá ser encarado como um plano de estudos, mas sim “um projecto aberto, flexível e integrado que permita a adequação à diversidade e à melhoria da qualidade das aprendizagens” (Alonso, 2001, p.11), ideia que sustenta o modelo curricular em causa na Gestão Flexível do Currículo. Esta perspectiva de currículo é igualmente importante dado o crescimento educacional das populações, que origina que as escolas trabalhem com públicos muito diferenciados, tendo simultaneamente de assegurar um nível de aprendizagens muito exigente (Roldão, 2000), surgindo assim a flexibilidade como uma possível solução uma vez que pretende “assegurar a diferenciação e a individualização dos processos pedagógicos por forma a que todos os alunos alcancem os mesmos objectivos de aprendizagem” (Esteves, 2000, p.118). Paulo Abrantes referiu, em 2001, existirem três problemas centrais na educação básica. Em primeiro lugar o sucesso escolar não era o esperado e isso deve ser pensado, não ao nível de resultados num ranking, mas no que falta aos jovens no final da educação básica ao nível do desenvolvimento de aprendizagens e de capacidades. “Especialmente preocupante é o facto de muitos alunos não terem vivido a diversidade e a riqueza de experiências de aprendizagem que deveriam ter vivido e não terem desenvolvido um conjunto de capacidades e de competências que a todos devia ser proporcionado no nosso sistema educativo” (Abrantes, 2001, p.25). Um segundo problema apontado foi a falta de unidade no nosso Ensino Básico, os alunos são expostos a bruscas mudanças na passagem do primeiro ciclo para o segundo e do segundo para o terceiro ciclo, quer a nível da passagem de um professor para sete ou oito diferentes, quer em relação ao número de disciplinas, sendo “um sistema muito 
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fragmentado” (Abrantes, 2001, p.26). O terceiro problema referido, é o modo como é visto o currículo e sobre o que é o desenvolvimento curricular. A uniformidade com que é encarado o currículo não é real, as escolas são diferentes, os professores são diferentes e as turmas são diferentes. Junto com esta ideia de currículo surge a ideia simplista que o papel do professor é transmitir conhecimentos aos seus alunos, surgindo a necessidade de repensar em que consiste o conceito de currículo e o conceito de desenvolvimento curricular. No actual Currículo Nacional do Ensino Básico, que entrou em vigor no ano lectivo de 2001/2002, estes problemas foram alvo de atenção, tornando-se este documento orientador e promotor de um conjunto de experiências de aprendizagens a serem vividas ao longo do escolaridade, desenvolvendo competências nos nossos alunos que os valorizam enquanto cidadãos activos, informados e críticos. Por outro lado a ideia de continuidade ao longo dos Ciclos e mesmo experiências vividas entre Ciclos, “é indispensável esclarecer com clareza metas de desenvolvimento por ciclo de escolaridade, assegurando simultaneamente, a continuidade do processo ao longo dos três ciclos da educação básica” (DEB, 2001, p.33). Quanto ao terceiro problema apontado no CNCB está presente a ideia e princípios para “construção de uma nova cultura de currículo e práticas mais autónomas e flexíveis de gestão curricular (...)” (DEB, 2001, p.3)  A perspectiva de currículo na qual se centra a gestão flexível do currículo pressupõe, segundo Diogo & Matos Vilar (2003), que a flexibilidade pode ocorrer ao nível das estratégias/actividades/metodologias; do tempo destinado à aquisição de competências e aprendizagens básicas e essenciais; dos espaços educativos e do agrupamento de alunos. Esteves (2000) refere, a este nível de flexibilidade, estratégias e modalidades similares, indicando também as salas de estudo dirigido, os programas interdisciplinares; programas de tutoria e programas específicos de ocupação de tempos livres. A flexibilidade visa assim uma gestão do currículo pelo professor que permita a todos os alunos o desenvolvimento de competências essenciais – transversais e específicas – das diversas disciplinas ao longo do seu percurso escolar.  
 3 
 Os alunos ao longo do ensino básico deverão, assim, ter oportunidade de desenvolver o conjunto de competências ou gerais indicadas do Currículo Nacional do Ensino Básico, salientando-se o carácter transversal da educação para a utilização das tecnologias da informação e da comunicação, aspecto realçado no Decreto-Lei 6/2001. Desta forma, o professor deverá organizar os processos de ensino-aprendizagem atendendo à individualidade dos alunos, visando não só o desenvolvimento de competências específicas da sua disciplina ou área disciplinar sejam elas de conhecimento substantivo, processual ou epistemológico, de raciocínio, de comunicação ou de atitudes, mas também competências transversais.  Outro aspecto muito relevante é ultrapassar o sentido individual conferido ao professor, tornando-se necessário um papel cooperativo entre professores e sobretudo entre os professores dos mesmos alunos. “A programação tem que ser pensada mais em termos de escola, de comunidade escolar, de equipa de professores, etc., do que em termos do professor singular.” (Zabalza, 2001 p.45)  A escola deverá ser a orientadora do processo de gestão curricular, sendo esboçadas as linhas sobre as quais o professor deverá orientar e adaptar o seu programa, de acordo com o “contexto social, institucional e pessoal, e definir prioridades. Os papéis curriculares da escola e do professor cruzam-se e complementam-se.” (Zabalza, 2001 p.46).  Referindo novamente Diogo & Matos Vilar (2003), a gestão curricular na escola deverá ter um encadeamento que permita uma orientação para toda a comunidade escolar mas que permita a diferenciação exigida pela diversidade dos alunos que a frequentam. As grandes orientações e as prioridades da intervenção educativa são definidas através do Projecto Educativo de Escola e do Plano Anual de Actividades, havendo dentro de cada área disciplinar uma articulação com os objectivos traçados pela escola, posteriormente o conselho de turma, de acordo com o conhecimento que possui dos seus alunos, planificar actividades conjuntas, nomeadamente relacionadas com acções interdisciplinares; o professor irá planificar e desenvolver a sua acção tendo em conta a especificidade das actividades, não perdendo as orientações e critérios pré-definidos. 
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Tendo em conta que a gestão flexível do currículo apresenta diferentes modalidades, este trabalho centrar-se-á na colocação em prática da flexibilidade em sala de aula, através de actividades e estratégias que visam o desenvolvimento de um leque alargado de competências pelos alunos, sendo que estes assumirão o papel central na sua realização e terão um acompanhamento e um apoio do professor e também dos próprios colegas. Considera-se também fundamental abordar os temas de forma transversal e como um todo, não apresentado uma grande compartimentação, de modo a fomentar uma compreensão global e integrante dos conceitos, bem como utilizar abordagens que relacionam os conceitos em estudo com aspectos da vida quotidiana dos alunos. Atendendo-se aos aspectos referidos, no quadro do presente estudo, foram desenvolvidas actividades, todas inseridas numa vertente ambiental, na disciplina de Matemática. As referidas actividades visam o desenvolvimento de competências gerais, referidas no Currículo Nacional do Ensino Básico, de competências específicas da disciplina organizadora em que se encontram inseridas e também competências de outras áreas disciplinares indispensáveis à concretização do projecto.  No desenvolvimento das competências gerais e específicas é dado especial ênfase a uma vertente social, direccionada para uma atitude crítica e reflexiva 
promovida pelas aprendizagens proporcionadas.  
É ainda de salientar a ênfase dada à utilização das tecnologias de comunicação 
e informação como ferramenta indispensável para a consecução das tarefas propostas, 
sendo o desenvolvimento de competências nesta área indispensável para a inserção na 
sociedade actual.  
 A implementação das actividades propostas permitirá, assim, dar resposta à 
indicação apresentada no CNEB para este tema organizador: É essencial que os 
alunos vivenciem experiências de aprendizagem de forma activa e contextualizada, 
numa perspectiva global e interdisciplinar (p. 140). 
Quando cada vez mais se procura contribuir para o desenvolvimento integral 
dos alunos, de forma saudável e com poder para desempenharem um papel activo 
enquanto cidadãos, torna-se urgente a necessidade de projectos contextualizados, 
apelando a uma consciência social, mobilizando conteúdos de áreas científicas e 
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saberes essenciais diversificados. Este estudo debruça-se sobre o seguinte problema 
de investigação: Qual a contribuição de conteúdos matemáticos do 2º Ciclo do Ensino 
Básico e sua exploração, na construção e desenvolvimento de uma consciência 
ecológica nos alunos? De acordo com o problema em estudo, procurou-se responder a 
algumas questões que orientam esta investigação: a) Como é que os conceitos e 
processos matemáticos são facilitadores de uma compreensão de diversos problemas 
ambientais?; b) Como é que a construção de uma atitude crítica relativa às questões 
ambientais pode ser favorecida através de uma abordagem matemática sobre diversos 
assuntos ambientais?; c) Como é que a formulação e análise de problemas e partilha 
de argumentações poderá ajudar na procura de soluções de problemas ambientais? 
Com vista à resposta das questões orientadoras do estudo, a presente 
investigação está organizada em quatro capítulos a que se juntam as referências 
bibliográficas das obras que permitiram a sua fundamentação. 
O capítulo 1 consiste na apresentação, explicando o contexto curricular que 
promove o aparecimento deste estudo. É também apresentado o problema central da 
investigação e as questões que dele surgiram. O capítulo 2 é constituído pela 
fundamentação teórica, onde se clarifica os conceitos de consciência ambiental, de 
uma atitude ecológica e de que forma esta se enquadra no currículo nacional; mais 
adiante é feita uma análise da importância de uma educação matemática que difere de 
uma abordagem matemática tradicional; por último, dentro deste capítulo explica-se 
como o trabalho de projecto é importante quando se pretende promover a 
interdisciplinaridade com vista ao desenvolvimento de diferentes competências.  No 
capítulo 3 explicita-se e justifica-se as opções metodológicas e a sua relação com o 
problema e as questões de investigação. O capítulo 4 é constituído pela descrição 
analítica do percurso feito por um dos grupos ao longo do projecto, onde são 
apresentados os dados recolhidos e feita uma análise dos resultados sustentada no 
quadro teórico apresentado. Por último, são feitas as considerações finais sobre o 
projecto e sobre o papel da professora no mesmo. 
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CAPÍTULO 2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
O pensamento ecológico 
 
A consciencialização para uma atitude ambientalista 
 
Ao longo dos tempos o ser humano tem interagido com o meio que o rodeia, 
transformando-o de modo a melhorar a sua qualidade de vida. Contudo, algumas 
dessas interacções originam graves problemas ambientais ou apresentam efeitos 
secundários negativos, para os quais se tem sentido dificuldades em encontrar 
soluções. Assim, ao longo da história vai sendo evidenciada uma cada vez maior 
preocupação sobre os efeitos da actividade humana no ambiente e de como podem as 
sociedades evoluir de um modo que não dê origem a esses problemas, por forma a que 
tenham um desenvolvimento sustentável. 
O imperativo de “produzir mais”, que preside à organização da nossa 
sociedade, constitui, para todos os ecologistas, a causa primordial dos desastres 
ambientais que se têm sentido cada vez com mais frequência.  
Segundo Hans Jonas (2006) e a sua concepção de “heurística do medo”, no 
livro “O Princípio da Responsabilidade”, o principal receio deriva de uma dinâmica 
industrial e técnica, do apocalipse devido à exaustão, poluição e desolação do planeta. 
O autor explica que o apocalipse viria se nada se tivesse feito para inverter as piores 
tendências actuais. A miséria de massa global numa biosfera degradada levaria à 
conhecida guerra de todos contra todos, numa escala planetária em que as armas 
nucleares passariam das grandes para as pequenas potências e para grupos até à 
devastação total. 
 A explosão da sensibilidade ecológica nos países ocidentais, advém, em parte, 
da sucessão de catástrofes que se devem às indústrias químicas, às indústrias 
petrolíferas e à indústria nuclear, mostrando que a ciência e a técnica podem voltar-se 
contra a humanidade e ameaçar os elementos indispensáveis à vida. Grande parte dos 
habitantes das sociedades modernas tomou consciência da sua dependência em 
relação a equilíbrios fundamentais da natureza. 
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  É também por essa razão que a sensibilidade ecológica já não é um atributo 
de um grupo restrito, como acontecia há pouco tempo atrás, em muitos países, quando 
é comum considerarem-se ecologistas. Em França em 1989, nove em cada dez 
franceses diziam-se preocupados e conscientes de diversos comportamentos a tomar 
para “salvar o mundo”. Em Portugal, comparativamente há dez anos atrás recicla-se 
25 vezes mais, estando este entre os países da União Europeia que mais reciclam.
 Grupos ecológicos formados por pessoas, que no seu quotidiano estão 
dispostas a um conjunto de comportamentos que visam a defesa e conservação da 
natureza, são cada vez mais importantes nas ligações entre o homem e o planeta.  
Transpira a ideia que o comportamento ecológico exige um pensamento 
cooperativo, uma correcção na maneira de nos vincularmos com o meio, de forma a 
não actuarmos contra ele. Os problemas da camada do ozono ou da desflorestação são 
importantes, mas não são os únicos a ameaçar a saúde do planeta. Existem outros 
campos de actuação mais quotidianos e muito mais próximos dos habitantes urbanos, 
que também exercem uma influência positiva nos grandes temas ambientais. A 
partilha dessas experiências e dessas acções, com habitantes de outros países, fazem 
com que os seus executores se sintam em ligação, num “elo de irmandade” com todos 
aqueles que fazem, providos de orgulho, todos esses gestos em prol da salvação e 
preservação do meio natural. 
  
A longo prazo, tornar-se-á cada vez mais necessário repensar a vida 
humana em termos de uma ecologia generalizada – ambiental, social e 
mental – a que chamei ecosofia.  Por consequência, será também 
necessário repensar o estatuto da investigação em todos esses 
domínios.  
Guattari (2006, p.154) 
  
 Segundo Guatarri, pode ver-se méritos nos movimentos ecológicos actuais, 
porém a questão ecosófica global é muito mais ampla e deveria deixar de ser 
vinculada à imagem de uma pequena minoria de amantes da natureza ou de 
especialistas. Félix Guattari considera assim que seria com base nos comportamentos 
elementares de entreajuda e convivialidade, tão fracos nos nossos dias, que a ecologia 
deveria reinventar-se, reconstruindo “ o conjunto de formas de estar-em-grupo”. E 
acrescenta mais sobre o pensamento universal e conjunto acerca deste tema, “A 
ecologia ambiental, a ecologia social e a ecologia mental nunca alcançarão grandes 
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realizações se forem cultivadas num só país, num só bairro, digamos, num só 
continente de ricos” (Guattari, 2006, p.156).  
Existe de facto a necessidade da intervenção do cidadão comum com o mais 
pequeno gesto, mas este deve ser pensado e incorporado em pensamentos e acções 
maiores, ou seja, deve preconizar um pensamento global para todo a humanidade. 
Actualmente a ecologia vive nesses dois extremos, um que não consegue ser 
equacionado pelo indivíduo mais comum, e que pratica a ecologia “no seu quintal”, 
outro tratado entre os grandes responsáveis e que raramente chega até aos cidadãos, a 
não ser por grupos ecológicos que tentam situar-se entre estes antípodas e fazer a 
ligação entre o que está realmente a acontecer, por vezes inesperado, e o que já se 
previa, e não se mobilizou os meios necessários para evitar o sucedido.  
O despertar de uma consciência ecológica por parte de todos surgiu de onde 
muitos pensariam ser o menos provável - dos próprios cientistas. Se a ideia que estes 
permanecem no seu laboratório, sem interferir no mundo político e social que os 
circunda ainda prevalecia, a ecologia, enquanto ciência, decidiu vir ao mundo e dizer 
que o que se está a passar é extremamente grave e terá consequências catastróficas 
para todos os seres vivos. O problema deixou de ser só da ciência e extravasa este 
domínio, passando a ser também da sociedade civil.  
  O desenvolvimento científico também levou ao aparecimento de desastres 
ecológicos que ainda são uma ameaça. Um aproveitamento extraordinário dos 
recursos naturais, agora resulta em outros elementos menos benéficos. 
 
  O despertar da consciência ecológica   
Com o capitalismo industrial, a partir do século XVI, e a sua expansão, a partir 
do século XIX, a representação colectiva da natureza sofreu profundas mudanças, em 
que a relação homem/natureza deu lugar à dominação da natureza pelo homem. 
 A maior crise sócio-ecológica que esteve na origem desta revolução foi a falta 
de madeira em Inglaterra, solucionada através do imenso jazigo de energia fóssil 
existente no subsolo britânico. A partir de meados do século XVII, o uso do carvão, 
começou a expandir-se, dando início à era dos combustíveis fósseis e, ao mesmo 
tempo, à era da poluição industrial em grande escala.  
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 Se a grande indústria nasceu das tensões ecológicas, na procura de substituição 
de uma matéria-prima que se apresentava escassa, a resposta dada acabou por causar, 
além de novas formas de degradação ambiental, um deslocamento das tensões 
ecológicas, agora contidas por novas formas de poluição em redor das zonas 
industriais.  
 Apesar da utilização crescente da hulha, a madeira permaneceu indispensável 
no mundo industrial, levando também a uma perseguição das espécies animais, fosse 
através da caça furtiva, fosse através da destruição dos ecossistemas. É neste 
momento em que a situação se apresenta em declínio galopante para a Natureza, que 
surgem vozes que se elevam entre os cientistas para denunciarem, por exemplo, o 
extermínio de determinadas espécies de elefantes procurados pelo marfim, ou as focas 
pelas peles e as baleias pela sua gordura.  
 Começava a ser compreendido que o princípio da produção pela produção, a 
industrialização, no seu estado ainda actual, não só induzia a processos de 
deterioração irreversível nos ecossistemas existentes, mas também colocava em causa 
certos equilíbrios globais da Biosfera.  
 Mas foi sobretudo em meados do século passado, com a Segunda Guerra 
Mundial, que houve uma “guerra declarada”, por parte de todas as sociedades, à 
Natureza. Foi verdadeiramente contra a proliferação nuclear que nasceram os 
primeiros movimentos ecologistas. “Um pouco por toda a parte do mundo, protestava-
se contra o armamento atómico e começava-se a pouco e pouco a “militar” contra as 
experiências militares” (Simonnet, 1979, p.59). Esta organização consistia em 
informar o público sobre os perigos da radioactividade.  
 As primeiras lutas ecologistas dos anos 60 já apresentavam um carácter que 
lhes seria sempre específico: “ A poluição não conhece fronteiras. Nós também não” 
(Simonnet, 1979, p.60). Na Europa, formaram-se, um pouco por toda a parte, 
comissões de defesa, a partir de 1965. Os cientistas, que se ocupavam dos 
ecossistemas, também reconheciam a degradação progressiva dos ciclos naturais, e 
alguns deles não hesitavam em alertar a opinião pública. “A ecologia científica 
tomava uma decisão e tornava-se militante” (Simonnet, 1979, p.60). 
 De acordo com Simonnet (1979) há problemas muito específicos e que não 
podiam mais ser ignorados: 
  - O Homem também faz parte da Natureza. Por conseguinte, combater a Natureza 
significa, em última análise, combater o homem. 
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 - As actuais actividades dos países industrializados degradam os ecossistemas. 
 - Os limites do planeta impõem limites à exploração dos recursos e levantam, pois, o 
problema do “desenvolvimento” e do “progresso”. 
 Com estas verificações, abandona-se o domínio da ecologia propriamente dita, 
isto é, da ciência, já que os problemas que ela estudou não foram, sem dúvida, 
sentidos apenas por cientistas, e levantaram-se em termos económicos e políticos. 
Estes suscitaram a criação de verdadeiros movimentos nos países ocidentais, a que se 
chamaram “ecologistas” ou “ecológicos”. 
Os anos seguintes conheceram então uma notável aceleração da actividade 
ecológica. De uma política conservacionista, passa-se para um activismo crescente. 
Até aos anos 70 as questões ambientais eram vividas numa tentativa de preservar, 
levando à criação de reservas e espaços naturais. Em Portugal, a primeira área 
protegida foi o Parque Nacional Peneda-Gerês, em 1971. Mas é com a preparação da 
conferência de Estocolmo (1972) que, em Portugal, se iniciam as primeiras reuniões 
com delineamento de tarefas no sentido de dar respostas as questões que se 
levantavam. A criação da Comissão Nacional do Ambiente (CNA) é um dos 
resultados da participação nesta conferência. Mais, nesta comissão Portugal é um dos 
intervenientes na elaboração da “Declaração do Ambiente” um documento ousado e 
onde há uma forte preocupação com a educação ambiental: “ É essencial ministrar o 
ensino, em matéria de ambiente, à juventude assim como aos adultos (...) com o fim 
de criar as bases que permitem esclarecer a opinião pública e dar aos indivíduos, às 
empresas e às colectividades o sentido das suas responsabilidades no que respeita à 
protecção e melhoria do ambiente em toda a sua dimensão humana. (Declaração do 
ambiente, princípio 19, in Cunha & al.,1999, p.11). Os preparativos para a 
intervenção na referida conferência contaram com uma “Monografia Nacional sobre 
os Problemas Relativos ao Ambiente”, apresentada em Maio de 1971 de onde surgem 
reais medidas para a melhoria do ambiente: “melhor acesso à informação sobre 
ambiente, promoção da investigação, educação e especialização neste domínio e as 
contrapartidas económicas e financeiras necessárias para a protecção” (Cunha & 
al.,1999, p.10) 
Após o 25 de Abril, Portugal conhece uma nova realidade também sobre a 
importância das questões ambientais. Com a reforma dos programas escolares, nos 
diversos níveis de ensino, inclui-se já diversos temas ambientais em várias disciplinas 
e áreas curriculares. Numa nova estrutura da CNA, surge o Serviço Nacional de 
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Participação das Populações, cabendo a este “assegurar a concretização de campanhas 
de divulgação, participação e formação da população em geral e da juventude em 
particular em ordem à conservação e concretização de uma politica regional e local de 
Ambiente” (Cunha & al.,1999, p.13). No final da década, referindo-se à Conferência 
Internacional de Educação Ambiental (1977), são formulados princípios para a 
Educação Ambiental, servindo estes de base para acções que promovem a 
conservação da Natureza.  Outro marco importante para a Educação Ambiental em 
Portugal foi a entrada deste para a União Europeia em 1986. É necessária a integração 
de directivas comunitárias nas mais diversas áreas e a criação do Instituto Nacional do 
Ambiente vem no sentido de formar e informar os cidadãos. É da responsabilidade 
deste Instituto o processo inicial de apoio e acompanhamento de projectos escolares 
de Educação Ambiental, com a formação de docentes envolvidos nos projectos e 
participação activa na organização de actividades dirigidas aos alunos. Em 1987 é 
produzido um documento como resultado do Congresso de Educação Ambiental, 
decorrido em Moscovo. As propostas definidas na Estratégia Internacional da Acção 
no Domínio da Educação e da Formação Ambiental para os Anos 90, levam à 
redefinição da Estratégia Nacional para a Educação Ambiental onde “Em causa, está a 
assumpção de conceitos e estretégias-base para os seus protagonistas, o acordo sobre 
métodos, conteúdos e instrumentos privilegiados, uma estruturação de curricula de 
técnicos/animadores de projectos e de uma definição de um quadro potenciador da 
investigação-experimentação e da avaliação de EA” (Cunha & al.,1999, p.17). 
Na década de 90 surgem as mais diversas iniciativas e apoios para projectos 
ambientais nas escolas, com a supervisão do, na altura, Instituto de Promoção Am-
biental. É reforçado o apoio a projectos de Educação Ambiental no ensino, 
envolvendo escolas desde o ensino Pré-Escolar até ao Ensino Secundário e 
Profissional, há a elaboração de materiais didáctico-pedagógicos de apoio às 
actividades de Educação Ambiental nos mais diversos temas, como “o Ar”, 
“Resíduos”, “Conservação da Natureza”. 
Continuando este trabalho surgem projectos nas escolas que passam para os demais 
cidadãos. Para além da envolvência dos alunos e de toda a comunidade escolar, 
abrange ainda o meio local. Exemplo disso tem sido a adesão das escolas ao projecto 
Eco-Escolas. Este Programa pretende encorajar acções, reconhecer e premiar 
trabalhos desenvolvidos pelas escolas no sentido do seu mais adequado e correcto 
desempenho ambiental, gestão do espaço escolar e sensibilização da comunidade para 
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as questões eco-ambientais. Visa estimular hábitos de participação e adopção de 
comportamentos correctos no quotidiano individual, familiar e comunitário. Fornece 
formação, metodologias, enquadramento e apoio a actividades desenvolvidas. As 
escolas que se distingam neste trabalho, são reconhecidas através da concessão do 
troféu “Bandeira Verde”. O programa foi criado em 1996/7, abrangendo já perto do 
meio milhar de escolas. 
 
 
A Educação Ambiental no Currículo 
 
A Educação Ambiental está completamente entrosada nos actuais sistemas 
educacionais. Ela torna-se um processo intelectual, ao serviço da solução dos 
problemas da comunidade, da consciencialização do ser humano, da cidadania, 
direitos e deveres, para com a natureza, “proporciona novas abordagens nas áreas 
epistemológica e metodológica do ensino das várias disciplinas. Essas abordagens 
podem facilitar a transformação da escola pois viabilizam novas formas de adquirir 
saberes, proporcionam o alargamento do espaço de aprendizagem na escola e fora 
dela e conduzem a novas formas de articular saberes, experiências e culturas” 
(Benavente, 1993, p.31). 
A capacidade interdisciplinar da educação ambiental permite integrá-la nas 
mais diversas áreas disciplinares, bem como ser objecto das mais variadas abordagens 
e contextos curriculares ou de enriquecimento dos mesmos.  
Com a reorganização curricular em 2001, torna-se muito evidente o carácter 
transdisciplinar e interdisciplinar da educação ambiental, considerando-se 
transdisciplinar por se “mover” nas diversas disciplinas e interdisciplinar por permitir 
a construção de novos saberes em conjunto com diferentes áreas de conhecimento. Os 
alunos ao longo do ensino básico deverão, assim, ter oportunidade de desenvolver o 
conjunto de competências específicas ou gerais indicadas do Currículo Nacional do 
Ensino Básico, salientando-se o carácter transversal da educação para a cidadania, 
aspecto realçado no Decreto-Lei 6/2001 (artigo 3º, alínea d). Desta forma, o professor 
deverá organizar os processos de ensino-aprendizagem atendendo à individualidade 
dos alunos, visando não só o desenvolvimento de competências específicas da sua 
disciplina ou área disciplinar, sejam elas de conhecimento substantivo, processual ou 
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epistemológico, de raciocínio, de comunicação ou de atitudes, mas também 
competências transversais. 
Os princípios e valores orientadores do currículo nacional vão ao encontro de 
necessidades já sentidas por todos no desenvolvimento escolar dos alunos. Onde não é 
por acaso que se enuncia “a construção de uma consciência ecológica conducente à 
valorização e preservação do património natural e cultural” (DEB, 2001). Como 
também é referido por Caride & Meira (2004), de um despertar para a necessidade do 
desenvolvimento de uma consciência ecológica em todos os cidadãos. 
Também a criação de três novas áreas curriculares não disciplinares com a 
reorganização curricular em 2001, permitiu que muitos temas, preocupações e 
interesses dos alunos pudessem ser trabalhados com as mais diferentes estratégias, 
sem o constrangimento do “tempo” muitas vezes sentido pelos professores. Estas 
áreas de “natureza transversal e integradora” (DEB, 2002), abrem espaço para que 
temas transversais sejam tratados, reflectidos e explorados em cada ano curricular de 
acordo com as competências essenciais inerentes a cada ciclo do ensino básico.  
A área de projecto “é apresentada como um espaço privilegiado para o 
envolvimento dos alunos na concepção, realização e avaliação de projectos” (DEB, 
2002, p.34), portanto diversas questões ambientais inserem-se perfeitamente nesta 
área curricular não disciplinar, onde podem ser um ponto de partida para construção 
de diferentes projectos, envolvendo também as outras áreas curriculares disciplinares. 
É necessário que os professores envolvidos compreendam que esta é uma área 
interdisciplinar, onde confluem diversos saberes das diferentes áreas curriculares. Esta 
ligação é fundamental para que o problema em estudo seja observado de uma forma 
global, dizendo respeito a todas a disciplinas. Este será portanto um espaço 
privilegiado para as questões ambientais vividas pela própria comunidade, escola ou 
turma. Vivências dos alunos que dão origem a projectos desafiadores, pensemos até 
em conceitos que são retratados pelos meios de comunicação social, temas que são 
trazidos para toda a população e que apelam à atenção de todos. 
Aqui também a área de Formação Cívica permite que essas questões 
ambientais fulcrais para a Educação Ambiental sejam afloradas. “A formação cívica 
está ligada à tomada de consciência sobre problemas da vida individual e colectiva, 
assim como à crescente responsabilização dos alunos” (DEB, 2002, p.35). Se a 
Educação Ambiental foi nas últimas três décadas uma estratégia para a sensibilização 
ambiental e para a consciencialização por parte das populações para o que se passa no 
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planeta - o que fazer para contrariar essa situação e o que pode, ainda vir a ser feito, 
para que não volte a haver tal rotura entre o homem e a natureza - então a Formação 
Cívica apresenta-se num formato completamente transversal e que permite uma 
compreensão mais profunda desses saberes.   
 
 
O Currículo das Ciências Físicas e Naturais 
 
Uma disciplina que se tornou rapidamente um pilar para a abordagem de 
diversas questões ambientais e que permitiu a exploração de diversos contextos nesta 
matéria, foi a disciplina de Ciências da Natureza, sendo que o seu currículo desde a 
década de setenta mostra evidências da necessidade da conservação do meio 
ambiente. Magda Botelho in Cavaco (1992) menciona algumas das alterações 
estruturais que se fizeram sentir no programa de Ciências da Natureza, bem como as 
sua implicações, aquando da reforma escolar proposta pelo, na altura Ministro da 
Educação, Veiga Simões: “a responsabilização de todos na defesa da qualidade de 
vida e do património natural/ propostas de intervenção na preservação e defesa da 
Terra.” 
 Nos anos 70 o currículo das Ciências tinha uma vertente muito forte para a 
formação para o Desenvolvimento Pessoal e Social. Dando continuidade a essa 
formação, nos anos 80, procurou-se um currículo “de ciência pessoal e socialmente 
mais relevante e apropriado para jovens que terão maiores probabilidades de encarar o 
futuro como consumidores de ciência do que nas condições de produtores de ciência” 
(Miguéns et al.,1996, p.27).  
Mais, Yager (1984) mencionado em Miguéns et al. (1996) justifica a 
importância de uma formação científica para que a sociedade possa corresponder aos 
impactos e avanços tecnológicos lançados. Há a necessidade não só de se educar 
especialistas em ciência, mas também de educar sobre a ciência, não podendo deixar 
de ter em conta a influência crescente que esta tem vindo a ter na sociedade. O 
próprio Mariano Gago (1990) ao sentir a necessidade da educação científica em 
Portugal ser revista, coloca exactamente esses dois pesos: por um lado a formação de 
cientistas, por outro, uma alfabetização científica básica. (Miguéns et al.,1996, p.27) 
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Assim, no final dos anos 80 é iniciada uma reforma educativa (1986) em que 
há notoriamente um ensino voltado para o desenvolvimento pessoal e social dos 
alunos. Estabelece-se uma interacção entre Ciência-Tecnologia-Sociedade.  
Havendo a emergência de uma sociedade ecológica, insere-se no currículo a 
necessidade de voltar o ensino para “o desenvolvimento pessoal, incluindo a 
dimensão social e cultura, bem como o desenvolvimento de atitudes e valores que 
contribuam para a formação de cidadãos conscientes e participativos numa sociedade 
democrática – a dimensão para a cidadania.” (Miguens et al. 1996, p.31). 
Com a reorganização curricular em 2001, o currículo das ciências apresenta-se 
já com uma estrutura interdisciplinar aliando as Ciências Físicas às Ciências Naturais. 
Há um aproximar destas duas áreas para que, em conjunto, possam proporcionar 
diferentes experiências de aprendizagem. “O papel das Ciências Físicas e Naturais no 
ensino básico, na perspectiva de uma compreensão global, não compartimentada, 
justifica-se até numa ideia de cultura geral”. (Galvão, 2002, p.5) 
De acordo com estes princípios de adequação, de integração e compreensão da 
realidade circundante, aliados a uma tomada de consciência quanto ao significado 
científico, tecnológico e social da intervenção humana na Terra, uma atitude crítica 
sobre o que nos rodeia ganha também uma nova força com a recorrência a outras 
áreas curriculares, dando ainda lugar a diferentes experiências de aprendizagem. 
Atendendo aos referidos pressupostos, o currículo para as ciências físicas e 
naturais, foi organizado em quatro temas (Terra no Espaço, Terra em Transformação, 
Sustentabilidade na Terra e Viver Melhor na Terra).  
A nova organização do currículo das ciências veio dar uma nova perspectiva 
aos professores de gerir conhecimentos científicos, mas também dar o seu contributo 
para o desenvolvimento de competências sociais e afectivas, um despertar para o 
mundo em que se inserem. Encontra-se também exemplos de actividades que visam o 
desenvolvimento de competências gerais, referidas no Currículo Nacional do Ensino 
Básico, de competências específicas do tema organizador em que se encontram 
inseridas, neste caso tanto as salientadas para o ensino básico com as referidas para 
cada ciclo.  
É necessário referir a ênfase dada à utilização das tecnologias de comunicação 
e informação, como ferramenta indispensável para a consecução das tarefas propostas, 
sendo o desenvolvimento de competências nesta área indispensável para a inserção na 
sociedade actual. Uma perspectiva CTS. Assim, a elaboração deste currículo assenta 
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também numa ideologia que apela à mudança de hábitos e rotinas dos próprios 
professores. Relativamente a uma Literacia científica, Galvão & Freire (2004) 
utilizam o conceito já antes empregue de professor cosmoplita onde há a visão de um 
professor interdisciplinar, aquele que vai ao encontro das solicitações desta 
reorganização curricular. Um professor que não se isola e que “vê ligações entre 
campos diversos como ciência, matemática, música e linguagem, que ajuda os alunos 
a dar sentido ao enorme conjunto de estímulos que os rodeiam.” (Galvão & Freire, 
2004, p.4).  
É ainda salientado pelas autoras a assunção do currículo CFN no 
Conhecimento didáctico dos professores - cabe ao professor ser o mediador entre os 
diversos saberes e o aluno. É ele o decisor do processo de gestão dos diversos 
conteúdos, de como os abordar e trabalhar e a forma como se torna mais eficiente o 
processo de aprendizagem dos seus alunos. O currículo apresenta-se também no 
sentido de ajudar o professor nessas inúmeras tarefas. 
Olhemos com mais atenção para o tema organizador, Sustentabilidade na 
Terra, onde há o ênfase para o desenvolvimento de competências (DEB, 2001, p.140) 
relacionadas com uma educação ambiental e com o desenvolvimento sustentável. 
Aí se afirma: 
• Reconhecimento da necessidade humana de apropriação dos recursos 
existentes na Terra para os transformar e, posteriormente, os utilizar; 
•  Reconhecimento do papel da Ciência e da Tecnologia na Transformação e 
utilização dos recursos existentes na Terra; 
• Reconhecimento de situações de desenvolvimento sustentável em diversas 
regiões; 
•  Reconhecimento que a intervenção humana na Terra afecta os indivíduos, 
a sociedade e o ambiente e que coloca questões de natureza social e ética; 
• Compreensão das consequências que a utilização dos recursos existentes 
na Terra tem para os indivíduos, a sociedade e o ambiente. 
• Compreensão da importância do conhecimento científico e tecnológico na 
explicação e resolução de situações que contribuam para a sustentabilidade 
da vida na Terra. 
 
Refira-se também, que o desenvolvimento de competências desta área (e não 
só) também poderá ser favorecido através da discussão de questões e problemas 
relativos à importância das zonas verdes e da sua preservação (2º Ciclo) ou 
actividades experimentais, como por exemplo, investigativas, partindo de uma 
questão ou problema, avaliando as soluções encontradas (3º Ciclo), tal como é 
indicado no CNEB (p. 142-43) 
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A implementação destas ou das mais diversas actividades permitirá, assim dar 
resposta à indicação apresentada no CNEB para este tema organizador: “É essencial 
que os alunos vivenciem experiências de aprendizagem de forma activa e 
contextualizada, numa perspectiva global e interdisciplinar” (p. 140). 
 
 
A Educação Matemática Crítica 
 
A nossa realidade Matemática 
 
Sabe-se que a Matemática é uma disciplina com uma elevada taxa de 
insucesso escolar em Portugal: O último estudo PISA ou mesmo os resultados das 
Provas de Aferição e dos Exames Nacionais revelam-nos isso. Existe por parte de 
muitos alunos a rejeição a esta disciplina onde, com o aumento do grau de 
escolaridade, vai aumentando o desinteresse juntando-se ainda o abandono escolar e 
as retenções, principalmente no final da escolaridade obrigatória. Muitos são os 
alunos que fazem as suas escolhas curriculares ao ingressarem no ensino secundário 
ou mesmo no ensino superior baseadas no facto de conterem ou não a disciplina de 
Matemática. Muitos alunos sentam que a Matemática é demasiadamente abstracta,  e 
que na verdade o que se aprende na escola para nada serve.  
Estes sentimentos estão relacionados muito mais com a forma como a 
matemática é apresentada do que propriamente aos conteúdos que lhe são inerentes. 
Há em torno da matemática um peso social, pois a matemática permite fazer a 
distinção entre aqueles que se apropriam dela e os que nunca a compreenderam ou, 
em algum momento, deixaram de a compreender. Uma perspectiva de levar os alunos 
a entender matematicamente as situações do dia-a-dia, poderá fazer com que muitos 
dos que se sentem excluídos e que sentem o insucesso ao longo da sua escolaridade se 
apropriem e façam parte dessa disciplina. A solução não passa por caminhos 
divergentes da matemática, uma fuga à sua presença não poderá ser de forma alguma 
uma tranquilidade, para os que escolhem percursos mais ligadas a áreas sociais, 
humanas ou políticas.  
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Na verdade a matemática está presente no nosso dia-a-dia e é completamente 
explorada em todas as vertentes, quer seja em gráficos, em percentagens, em 
contagens, enfim, um sem número de situações, em que  se o cidadão for preparado  e 
despertado para um olhar matemático sobre essa informação, torna-se crítico e mais 
activo socialmente.  Daí que ao realizar projectos no âmbito da matemática crítica 
estejamos a preparar os alunos para o impacto dessa informação, de tal modo que, 
conhecendo os modelos que são manipulados os alunos possam desenvolver uma 
atitude crítica e não serem meros receptores dessa informação. 
Ainda relativamente à matemática escolar como a conhecemos, não negamos 
que faça sentido um processo de continuidade na aprendizagem dos conteúdos, mas é 
de se ter especial atenção quando nos apercebermos que alguns alunos “estão a ficar 
para trás”; e que esses conteúdos estão a ser trabalhados de uma forma tão abstracta 
que não permite a todos a sua compreensão. A dialéctica que se estabelece entre o 
professor e o aluno e do modo como esses conteúdos podem ser explorados, fará 
certamente a diferença.  
Segundo Matos (2002) existe uma dimensão de construção social e cultural 
muito forte em torno da noção de “saber matemática”; perguntar a um aluno do 6º ano 
de escolaridade quanto é a soma de 3 parcelas e este não responder inequivocamente 
demonstra perante a opinião pública o quanto é urgente os alunos saberem e 
praticarem mais matemática. É neste ponto que o autor faz uma reflexão sobre o que é 
saber matemática, permitindo levantar um série de questões que merecem reflexão. Se 
saber matemática é dominar conteúdos e saber aplicá-los nas diversas situações com 
que nos deparamos, mais essencial é conseguir identificar nessas situações onde é que 
a matemática pode ser útil para a sua resolução. Ser capaz de “pensar 
matematicamente” inclui ser capaz de “ter um ponto de vista matemático sobre as 
coisas” (Matos, 2002). 
O professor tem um papel crucial em ajudar o aluno no caminho que há entre 
o conhecimento chegar até ele e conseguir transformá-lo em seu, em traduzir 
conhecimentos em competências que podem ser mobilizadas em muitos contextos e 
situações futuras, quer profissionais, sociais ou pessoais.  
No final dos anos 70 observou-se uma viragem para o que são ainda hoje as 
tendências do actual ensino da Matemática. Valoriza-se diferentes capacidades, 
nomeadamente de resolver problemas, de raciocinar e comunicar, mas estas são tidas 
em conta de acordo com o modo como se relacionam com a sociedade e podem ser 
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utilizadas numa sociedade actualmente tecnológica. Deixando de se dar ênfase apenas 
a conteúdos e modelos matemáticos, procura-se a ligação à realidade e à resolução de 
problemas. Começa a haver uma sensibilização para a aplicação da matemática em 
contextos que dizem respeito a todos. Nos anos 80 a resolução de problemas é um dos 
pilares educacionais da matemática, mais do que a prática de cálculo e exercícios de 
aplicação directa. A necessidade de compreender o mundo que nos rodeia passa 
também pela matemática, pois estamos em permanente contacto com ela, nos mais 
diversos exemplos do dia-a-dia. 
Se por um lado a Matemática se prendia com a exposição de conteúdos por 
parte do professor e sua consequente aplicação em exercícios e repetições, 
actualmente a matemática pretende contribuir para a formação do indivíduo activo e 
atento proporcionando-lhe experiências de aprendizagem das mais diversas naturezas: 
resolução de problemas,  promovendo o desenvolvimento de raciocínios e a 
comunicação, o desafio inerente, permitindo que surjam várias estratégias e métodos 
de resolução dos mesmos e levando à formulação de novos problemas; actividades de 
investigação, sendo uma situação aberta, permitem uma exploração livre, procurar 
regularidades, fazer e testar conjecturas, argumentar e comunicar; realização de 
projectos, sendo uma actividade mais prolongada, inclui uma vertente de trabalho 
dentro e fora da sala de aula, onde a apresentação de resultados é favorável ao 
trabalho interdisciplinar; jogos, desenvolvendo o raciocínio, estratégias e a reflexão, 
promovem ainda uma competição saudável aliada ao desafio (DEB, 2001, p.68). 
 
 
A necessidade da Matemática no Currículo 
 
“Com o avanço das descobertas científicas, o Homem percebeu que 
necessitava de poder expressar e sintetizar logicamente os fenómenos que observava. 
Desta forma, a Matemática foi e continua a ser a base do conhecimento” (Fialho, 
2005, p.25) 
 Abrantes refere que “são várias as razões para justificar a matemática como 
uma disciplina fundamental: tem utilidade prática, é uma base para futuros estudos ou 
profissões, tem uma alegada vocação para desenvolver capacidades cognitivas, é uma 
fonte de prazer intelectual” (Abrantes, 1994, p.14).  
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A justificação da importância da Educação Matemática é ressalvada no 
Currículo Nacional do Ensino Básico, onde se lê que “ a razão primordial para se 
proporcionar uma educação matemática prolongada a todas as crianças e jovens é de 
natureza cultural, associada ao facto da matemática constituir uma significativa 
herança cultural da humanidade e um modo de pensar e de aceder ao conhecimento”. 
(DEB, 2001, p.58) 
Outra razão apresentada é o facto de a matemática não passar apenas pela 
aquisição de conhecimentos, mas também na sua utilização, estando expressos nesse 
documento as competências matemáticas que o aluno deverá  desenvolver ao longo da 
escolaridade básica. A definição de competência matemática é encarada como a 
“predisposição” ou “tendência” para observar e analisar o mundo com um olhar 
matemático, desenvolver nos alunos uma “cultura matemática básica”. 
A própria justificação da mesma, enquanto disciplina, é feita na base de 
argumentos a favor da desocultação de conteúdos de matemática presentes em 
inúmeras situações “promovendo a formação de cidadãos participativos, críticos e 
confiantes nos modos como lidam com a matemática” (DEB, 2001, p.58). 
 A Matemática surge com uma visão utilitarista, equacionada muito em termos 
de futuro. Esta questão é explicada por Skovsmose & Valero (2002), através do termo 
“ressonância intrínseca”. 
Diversas questões se têm levantado em torno do facto da forma como a 
matemática é aprendida na escola nem sempre coincide com a forma como ela é 
aprendida para o nosso dia-a-dia. A transferência do conhecimento adquirido na sala 
de aula nem sempre é feita de forma pacífica para situações concretas do quotidiano. 
A contextualização dos conteúdos torna-se fundamental, para que esse conhecimento 
se torne realmente útil e faça sentido para os alunos. 
 
 
Contextualização de problemas 
 
Abrantes explica que mesmo na resolução de “problemas da realidade”, é 
necessário “em primeiro lugar, identificar e/ou formular o problema de um modo 
preciso, o que geralmente implica proceder a simplificações da situação inicial que 
pode ser bastante complexa na sua globalidade” ( Abrantes, 1994, p.88).  
 21 
Problemas da realidade têm determinadas características - tomemos como 
referência as apresentadas por Abrantes (1994): primeiro a situação inicial não se 
apresenta clara, isto é, não se identifica de imediato quais os modelos matemáticos 
que estão inerentes à situação apresentada; segundo, a informação que cada situação 
apresenta pode estar dispersa, sendo que é obrigatório fazer uma selecção do que é 
relevante ou não para a solução que se procura; em terceiro lugar, há a tomada de 
decisões sobre qual o caminho a seguir, os passos que  têm que se dar; em quarto 
lugar, problemas desta natureza não têm uma única solução, nem existe um único 
processo para se encontrar a resposta; por último é mencionado que estes problemas 
envolvem diferentes factores, tanto o conhecimento que se tem de modelos 
matemáticos como conhecimentos extra-matemáticos. 
A resolução de problemas da vida real apresenta dificuldades que muitas vezes 
não são contempladas quando são propostos pelo professor. Outro dado que nos é 
apresentado pelo estudo PISA é que os estudantes portugueses se mostram abaixo da 
média na resolução de problemas nos quais os dados não são completamente 
definidos, mas sim rodeados de uma contextualização que necessita de ser dissecada. 
Utilizar a Matemática em contextos da vida real não é, de todo, uma tarefa 
fácil. Apesar da sua comprovada necessidade para um melhor sucesso no 
desenvolvimento de competências matemáticas dos alunos, leva a que as actividades 
sejam pensadas de modo a que nelas não se encontre a resposta imediata ao usar 
modelos matemáticos, mas também não desencorajem à partida os exploradores. Por 
vezes, estes problemas levam mais do que o tempo que os alunos estão habituados a 
“gastar”, cerca de 5 a 10 minutos. Estes podem levar até a um percurso mais ou 
menos demorado sem um tempo fixo para a sua resolução, sendo esta acompanhada e 
sob a orientação do professor, que deverá encaminhar os alunos, sem no entanto os 
direccionar para a resposta. Aqui há também um papel muito exigente para o 
professor que, muitas vezes, não se sente confortável em diferentes temas ou até 
domínios fora da sua área disciplinar. Porque na verdade, falarmos de problemas da 
realidade leva-nos a outras áreas disciplinares, a outros conhecimentos, trazendo uma 
interdisciplinaridade para a qual o próprio currículo apela.  
Fazendo a Matemática parte de um currículo nacional, terá de contribuir para a 
“formação de cidadãos conscientes, críticos e intervenientes” (Fialho, 2005, p.26). 
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A Matemática e o Trabalho de Projecto 
 
 O trabalho de projecto é uma das experiências de aprendizagem que a 
Matemática deverá proporcionar aos seus alunos. Esta  metodologia permite um 
desenvolvimento de conceitos matemáticos aliados a um contexto real, que ajudará na 
sua compreensão. “O trabalho de projecto surge assim como uma forma de 
concretizar a perspectiva de que o ensino da Matemática deve tomar problemas não 
matemáticos da realidade como ponto de partida” (Abrantes, 1994, p.116). Ao se 
utilizar o conceito de problemas da realidade, estes devem-no ser realmente. Com isto 
pretende-se dizer que estes problemas têm de ser extraídos do meio real, não serem 
desenhados a pensar se vão abordar o conteúdo x ou y, matematicamente, mas se por 
si só, conseguirão levar os alunos a desmontá-lo. Isto é, os problemas não devem estar 
destinados à partida para determinados conteúdos, mas a sua proposta de resolução é 
que faz mobilizar esses conteúdos.  
Importa salientar o facto de que os alunos devem estar envolvidos em todo o 
processo, não apenas com as informações extraídas das situações e procura das 
respostas, mas em todo o processo, desde a situação contextualizada, analisando-a, 
mesmo e convenientemente, para além dos aspectos matemáticos que contenha.  
 
No caso da disciplina de Matemática, o trabalho de projecto pode 
assumir um papel relevante. Por um lado, os alunos constroem o seu 
conhecimento como resposta a situações problemáticas significativas, a 
partir das suas interpretações e da sua experiência. Por outro lado, um 
dos objectivos centrais da educação matemática é desenvolver 
competência critica no uso da Matemática em situações da  vida real. O 
envolvimento dos alunos em problemas autênticos, trabalhando de um 
modo autónomo e participando em todo o processo, pode contribuir 
para esse objectivo.  
Abrantes (1994, p.116) 
 
 O trabalho de projecto permite desmistificar junto dos alunos que, se nos é 
apresentada uma situação, nela estarão obrigatoriamente os elementos que nos farão 
encontrar a solução para a questão colocada, tratando-se apenas de descobrir qual o 
processo matemático que nos é pedido para encontrar a solução. Ao trabalhar-se em 
projecto, e o facto deste trabalho envolver questões de diversas naturezas e não se 
restringir ao âmbito da matemática, permite-se que os alunos não se sintam 
imediatamente preocupados com a questão simbólica em torno da situação 
apresentada, já que há diversas vertentes que serão observadas e discutidas, o que 
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permite que se sintam mais seguros na proposta que têm entre mãos. O carácter vago 
que muitas vezes as situações reais apresentam pode ser orientado para que a questão 
“qual o conteúdo de matemática que me estão a pedir” perca essa força e se vá 
encontrando a resposta sem esse peso inerente.  
 
Ao acreditar que a Matemática escolar nada tem a ver com o mundo 
real, os alunos tendem a suspender os seus conhecimentos sobre esse 
mundo quando trabalham em Matemática e, perante um problema da 
realidade, tendem a vê-lo como não sendo de Matemática ou então a 
abordá-lo como se fosse um exercício no qual só os aspectos numéricos 
são relevantes.  
Abrantes (1994, p.201) 
 
O professor deve acompanhar os alunos na escolha dos processos a utilizar na 
situação apresentada, mas é importante que acompanhe todo o processo, isto é, após o 
alunos decidirem o caminho a tomar, o professor deve estar presente e acompanhar as 
discussões do grupo. Este trabalho nem sempre é fácil dado o número de alunos de 
cada turma. O professor deve discutir com o grupo durante o desenvolvimento do 
trabalho, senão o mais fácil será os alunos retomarem métodos mais tradicionais de 
resolução imediata de problemas de matemática em vez de se empreenderem em 
novas estratégias e desenvolverem raciocínios em conjunto. 
Estabelecer uma relação entre Matemática e Formação para a Cidadania, pode 
não parecer fácil: Estes podem parecer dois mundos paralelos, mas que no entanto se 
articulam e se cruzam. Se pensarmos que a matemática está em inúmeras situações do 
nosso dia-a-dia e nos permite ter uma atitude crítica em relação ao que nos circunda, 
percebemos que esta relação é forte e com necessidade de ser aprofundada cada vez 
mais.  
 
 
A pertinência da Educação Matemática 
 
A Educação Matemática, tem um contributo importante não só na 
compreensão do que nos rodeia mas também na forma como comunicamos ou 
transmitimos determinada informação, permitindo-nos colocar a linguagem 
matemática ao serviço do nosso pensamento, ajudando-nos a estruturá-lo e a 
comunicá-lo.  
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A prática de actividades que promovam o desenvolvimento dos alunos 
enquanto cidadãos atentos e activos diz respeito a todas as áreas, e a escola enquanto 
instituição tem o dever de concretizar projectos nesse sentido. Uma atitude crítica 
permitirá que cada aluno, enquanto indivíduo singular, desconstrua uma série de 
informações que lhes chegam todos os dias, seja através da televisão, jornais ou 
internet, ou seja, que a mediatização de tantos conteúdos seja analisada e reflectida 
para que os alunos possam tomar uma posição e construírem os seus próprios 
argumentos. 
A Educação Matemática tem também a seu cargo o papel de contribuir para 
apetrechar os alunos para a vida em sociedade, para que se “transformem em cidadãos 
actuantes, conscientes, críticos e solidários e deste modo contribuir para atenuar as 
diferenças sociais e o impacto da manipulação politica” (Fialho, 2005, p.12). 
Assim, a Educação Matemática Crítica contribui para o desenvolvimento 
integral do ser humano, caracterizado pela consciência do mundo que nos rodeia, 
tendo como princípios a igualdade de oportunidades e direito à participação na 
sociedade. Pretende valorizar, através dos seus modelos e conteúdos, dimensões como 
a cultural, social e política.  
Todos e quaisquer saberes disciplinares deverão proporcionar uma melhor 
compreensão da realidade, mas estes não devem ser instruídos e sim postos em prática 
para a sua aquisição e apropriação através, por exemplo, do envolvimento em 
projectos pedagógicos. 
Estes saberes disciplinares devem ser envolvidos e participarem no 
desenvolvimento dos cidadãos e os seus próprios conteúdos são excelentes pontos de 
partida. É através da forma como proporcionamos o contacto com estes saberes que 
podemos também prepará-los para intervirem na sociedade. Não se pode confinar às 
aprendizagem dos conteúdos, mas todo o processo envolvente tem um forte peso para 
essa concretização: “(…) é sempre possível analisar possibilidades de cruzar os 
conteúdos com uma dimensão humana e social que todos os saberes têm” (Fialho, 
2005, p.28). 
As aulas de Matemática podem tornar-se espaços perfeitos para estes 
ambicionados momentos nos quais não se instrui os alunos, deixando que eles criem o 
seu próprio saber, através da mobilização das mais diversas competências, quer de 
raciocínio, argumentação, análise e escolha quer as de carácter mais social, como 
partilha, cooperação e escuta atenta. “Ser cidadão, actualmente, implica possuir um 
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conjunto de competências, entre elas o saber descodificar mensagens e utilizar 
linguagens específicas, como por exemplo, a Matemática” (Fialho, 2005, p.26). 
A pressão externa de se fazer cumprir o programa, a de que os alunos “ têm de 
saber” um conjunto de regras e como aplicá-las automaticamente, essa listagem de 
conteúdos a saber, despromove a qualidade do ensino em prol da quantidade de 
conteúdos que o professor consegue ensinar. 
A matemática não é neutra e apesar da sua origem como ciência exacta, 
encontramos nela ideologias e valores que são transmitidos pelo professor que a 
ensina. 
Se os próprios exemplos utilizados são carregados de valores, então há que 
aproveitar para explorá-los promovendo uma formação para uma cidadania plena. 
Propor aos alunos situações de aprendizagem que envolvam o auto-questionamento e 
colocar em questão o que davam como certo é abrir caminho para novas construções e 
reformulações de perspectivas, o que faz com que os alunos reflictam sobre a certeza 
das coisas e raciocinem sobre questões que não teriam colocado, permitindo a 
validação das suas aprendizagens. Cabe ao professor fazer com que os alunos se 
consciencializem da força que a Matemática tem e percebam que através dela podem 
compreender melhor o mundo e as diversas questões que são levantadas pela 
sociedade. Por sua vez quantos mais alunos acederem a esse conhecimento, mais 
democrática será e potenciadora de igualdade de oportunidades para todos enquanto 
cidadãos. 
No entanto, muitos professores continuam a enfatizar os conhecimentos 
matemáticos pela sua representação simbólica e não pela sua aplicação num 
determinado contexto.  
As   mudanças de orientações no ensino da Matemática escolar são desde logo 
valorizadas nas competências matemáticas que o aluno  deverá desenvolver no seu 
percurso escolar, destacando-se duas delas onde a importância da matemática em 
articulação com o mundo envolvente é explícita:  
A tendência para procurar e apreciar a estrutura abstracta que está 
presente numa situação seja ela relativa a problemas do dia-a-dia, à 
natureza ou à arte, envolva ela elementos numéricos, geométricos ou 
ambos. 
A tendência para usar a matemática, em combinação com outros 
saberes, na compreensão de situações da realidade, bem como o sentido 
crítico relativamente à utilização de procedimentos e resultados 
matemáticos. 
       DEB (2001,p.57) 
 
 26 
Utilizaremos a visão de Skovsmose (2001) para compreender melhor em que 
consiste uma educação crítica. Comecemos por entender que para falarmos de uma 
educação crítica o aluno passa a ter um papel bem mais relevante no seu processo 
educativo. Deverá estabelecer-se um diálogo entre o professor e o aluno, não advindo 
do professor uma prescrição de como fazer e o que fazer. Seguindo este raciocínio, o 
segundo ponto apresentado é o facto de que, se queremos promover o 
desenvolvimento de  competências críticas nos alunos, este deve ser partir das 
capacidades críticas que o aluno já possui. É ainda abordado o ponto de que uma 
educação crítica deve considerar os conteúdos do currículo, isto é, deverá haver um 
afastamento para que se possa “ver” para além do conteúdo em si e procurar os 
valores que estão implícitos nele. Por último é focado o aspecto de relacionar o 
processo de ensino-aprendizagem a problemas. Esses problemas devem ir para além 
dos conteúdos e relacionarem-se com situações reais, da vida, da sociedade - “no 
processo de educação, é, então, extremamente importante ilustrar as várias maneiras 
de a matemática ser útil” (Skovsmose, 2001, p.21). 
Na Educação Crítica, é essencial que os problemas apresentados se relacionem 
com situações reais.  Segundo o mesmo autor, se a educação crítica se tem voltado 
para assuntos escolares relacionados com as ciências humanas e sociais, então quando 
voltada para uma educação matemática deverá ter em conta alguns critérios para a 
selecção dos problemas: 
1) Deveria ser possível para os estudantes perceber que o problema é de 
importância. Isto é, o problema dever ter a relevância subjectiva para os 
estudantes. Deve estar relacionado a situações ligadas às experiências 
deles. 
2) O problema deve estar relacionado a processos importantes na 
sociedade. 
3) De alguma maneira e em alguma medida, o engajamento dos 
estudantes na situação-problema e no processo de resolução deveria 
servir como base para um engajamento politico e social (posterior).  
 
Skovsmose (2001, p.34) 
 
Como refere Matos (2002), a Educação Matemática tem de incluir “as 
preocupações com a cidadania e os modos como se participa nas questões sociais” 
(Matos, 2002, p.4). Neste mesmo artigo o autor avança com a proposta de criação da 
disciplina de Educação Matemática, em vez da institucionalizada disciplina de 
Matemática, onde permitiria o desenvolvimento de uma ponto de vista matemático 
sobre os mais diversos aspectos circundantes, avisando que então, “o essencial da 
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disciplina não será a matemática mas o seu uso como um dos recursos estruturantes 
do pensamento, da reflexão e da acção” (Matos, 2002, p.4). 
Assim sendo, a Educação Matemática tem também como finalidade permitir 
aos alunos que através desta disciplina se desenvolvam enquanto cidadãos do mundo 
e sejam críticos para que haja mudanças no sentido de uma sociedade mais justa e 
igualitária. “Na prática escolar isto significa o questionamento permanente e 
sistemático, abrindo espaços de discussão e permitindo (e encorajando) o conflito de 
opiniões e pontos de vista, o questionamento dos temas matemáticos e da sua 
relevância e a negociação de objectivos partilhados” (Matos, 2004, p.3) 
 
 
O Trabalho de Projecto e a Interdisciplinaridade 
 
O conceito “projecto” apresenta um variado conjunto de conotações e é 
utilizado nos mais variados contextos, o que facilmente se constata ao realizar-se uma 
breve pesquisa na literatura que se refere a este tema (Boutinet, 1990 e Abrantes, 
2002). Deste modo, não se considera ser pertinente uma abordagem sobre o 
significado do conceito em si, mas sim uma referência às principais linhas 
orientadoras do significado de trabalho de projecto e sobretudo às etapas a realizar 
para a execução de um projecto. 
Abrantes (2002) destaca, entre outras, como características do trabalho de 
projecto: a intencionalidade; a autonomia e a incerteza. A primeira está relacionada 
com o caminho a percorrer para responder ao problema formulado, ou seja, com o 
“objectivo que dá unidade e sentido às várias acções e está associado a um produto 
final” (Abrantes, 2002, p. 28). A autonomia dos intervenientes do projecto confere 
nestes uma responsabilidade pela realização do mesmo, permitindo-lhes a gestão do 
tempo e a organização das tarefas a realizar, sendo que esta característica “está 
subjacente ao próprio processo de aprendizagem, numa construção pessoal e em 
grupo do saber” (Leite, Malpique & dos Santos, 1989, p. 80). Relativamente à 
incerteza, esta encontra-se inerente a qualquer actividade, sendo que a complexidade 
da problemática e das tarefas a realizar irão contribuir para que esta seja maior. Não 
sendo possível eliminar a incerteza dos projectos, é possível minimizar eventuais 
consequências que surjam de algo inesperado. Com essa finalidade deve ser realizado 
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um plano cuidado, no qual se englobe uma avaliação a decorrer simultaneamente com 
todo o projecto e que permita verificar a necessidade de seguir outros caminhos. 
Assim:  
[…] o esquema do método que está implicitamente presente no projecto 
é apenas um instrumento de trabalho que não é, de modo algum único, 
absoluto, fixo, nem sequer definitivo; é algo que se poderá alterar se se 
encontrarem novos valores que melhor se adequem ao processo.  
Leite, Malpique & dos Santos (1989, p.75) 
 
Segundo Leite, Malpique & dos Santos (1989) o trabalho de projecto pode ser 
organizado em três etapas:  
Identificação/formulação do problema – etapa na qual para além da 
formulação do problema geral, deverão surgir os subproblemas e serem iniciados os 
esboços dos projectos relativos a cada um deles. Realce-se que é importante realizar-
se uma análise da situação previamente à escolha do tema (Boutinet, 1990, p. 259).  
Pesquisa/ Produção – nesta etapa refira-se a importância de ser elaborada uma 
planificação das etapas a realizar e uma calendarização das mesmas, sendo 
determinante para cada projecto a realização de uma avaliação da sua evolução e a 
capacidade de gerir eventuais desvios ao plano traçado. 
 Apresentação/globalização/avaliação final – nesta etapa final a apresentação 
do trabalho realizado e dos produtos elaborados pelos diferentes intervenientes 
permite a visão global do projecto e a “consciencialização de novas questões surgidas, 
de novos problemas, mostrando assim que o processo é aberto, crescente, imparável” 
(Leite, Malpique & dos Santos, 1989, p.75).  
Através de Boutinet (1990), pode fazer-se uma pequena síntese do que terá 
levado ao ressurgimento da pedagogia do projecto às escolas. Esta veio na tentativa de 
colmatar as dificuldades que se estavam a sentir e que se reflectiam no insucesso 
escolar: Uma aprendizagem por objectivos demasiado simplificados, retirando-lhe 
toda e qualquer complexidade que possa existir; objectivos formulados mais numa 
lógica de ensino do que numa lógica de aprendizagem; a pouca valorização da 
experiência que os alunos pudessem ter; o facto de, muitas vezes, os objectivos serem 
“esquartejados” de modo a desvincularem-se da prática. Se o projecto surge numa 
salvação para a autonomia dos seus intervenientes, de gestores das suas 
aprendizagens, surgindo como uma proposta viável para levar a cabo os desafios 
lançados para alcançar o sucesso, torna-se hoje abusivo o uso do seu conceito, onde 
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muitas vezes surge a confusão sobre se será na realidade um trabalho projecto o que 
se está a desenvolver.  
 Compreendamos a natureza de um projecto pedagógico de acordo com 
Boutinet (1990), que desde logo faz a distinção de projectos de outra natureza através 
dos seus intervenientes. Se por um lado um projecto educativo implica todos os 
interessados no projecto, quer seja a escola, a família ou os representantes da 
comunidade onde esta se insere, o projecto pedagógico diz respeito ao professor ou 
professores envolvidos e os seus alunos. Define-se então projecto pedagógico tendo 
em conta quatro parâmetros: 
 
• A negociação, onde se pretende que os alunos não estejam numa atitude 
passiva, onde o professor faz chegar até eles os conhecimentos a adquirir, e na 
qual é necessário que o professor leve os alunos a aprender, ao invés de os 
ensinar, pois corre-se o risco de o professor fornecer todos os conhecimentos, 
saltando etapas do processo de aprendizagem dos alunos. Há que ter o cuidado 
de não tornar um projecto pedagógico num projecto de ensino, erro que só se 
evita quando a negociação acontece durante todo o projecto. 
• A articulação, que determina que dentro desde projecto conjunto haja espaço 
para a inserção de projectos individuais, isto é, é necessário que seja possível 
inserir no projecto que se está a realizar “um pouco” dos próprios 
intervenientes. Por outro lado, para que este projecto subsista, tem de se 
encaixar nos projectos existentes na escola, no espaço onde está a ser 
realizado. “ O dito projecto deverá então procurar coexistir com os outros 
projectos laterais (...)” (Boutinet, 1990, p.206).  
• Objectivos realizáveis, outro dos parâmetros focados, apela para a real 
concretização do projecto em causa. Esta surge naturalmente com a natureza 
do projecto pois uma análise real e inicial do projecto permitirá que através da 
negociação dos intervenientes, se tracem objectivos possíveis e concretizáveis. 
No entanto, um projecto pedagógico não deve prender-se a objectivos traçados 
rigidamente e que têm de ser atingidos. Distingue-se “pedagogia do projecto 
da pedagogia dos objectivos”. Se a pedagogia dos objectivos encerra em si um 
fim a atingir, uma das fortes características da pedagogia de um projecto é a 
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incerteza que surge com ele, “ (...) a pedagogia do projecto pretende-se que 
seja uma pedagogia da incerteza” (Boutinet, 1990, p.206).  
• Por último, mas não menos importante, é referido o parâmetro da gestão do 
tempo, sendo que esta deve ser feita de acordo com a idade dos alunos e o seu 
ano de escolaridade, pois se um projecto for demasiado longo, poderá tornar-
se demasiado vasto. Tendo em conta estes factores no seu planeamento e 
através de uma avaliação ao longo de todo o processo, poder-se-á ter uma 
maior sensibilidade para ir ajustando a durabilidade do mesmo: “ porque é 
operatório, o projecto pedagógico deve dotar-se de indicadores de avaliação da 
sua praxis: não somente indicadores terminais, respeitantes aos fins afixados 
previamente, mas indicadores intermédios, ligados ao próprio processo do 
projecto (...)” (Boutinet, 1990, p.208). 
 
Como se estabelece então a relação entre a autonomia que o trabalho de 
projecto pressupõe nas suas etapas e a existência de um Currículo Nacional? Segundo 
Roldão (1999) o conceito de currículo poderá ser definido e interpretado numa 
multiplicidade de teorias e através de diferentes autores. “Contudo, refere-se sempre 
ao conjunto de aprendizagens consideradas necessárias num dado contexto e tempo e 
à organização e sequência adoptadas para o concretizar ou desenvolver.” (Roldão, 
1999 p. 43). 
 Um projecto curricular, como é referido por Roldão (1999), demonstra as 
intencionalidades de uma escola ao apropriar-se do currículo nacional, do modo como 
o reconstrói e o torna específico à sua realidade, ao seu contexto, permitindo a 
consecução das aprendizagens que integram o currículo. Adianta ainda que um 
currículo contextualizado admite a construção de projectos mais específicos para que 
haja uma integração adequada do primeiro à situação em questão.  
 Ao falar-se de trabalho de projecto desenvolvido nas escolas e em que os 
intervenientes se envolvem em torno do problema colocado, isto é, um problema real 
e que motiva os alunos a envolverem-se, não se poderá deixar de mencionar a 
necessidade desse projecto ser interdisciplinar, seja por que se insere num currículo 
nacional e numa política de gestão flexível, seja pelos conteúdos que irá mobilizar das 
mais diversas disciplinas. “Em geral, os projectos procuram dar resposta a problemas 
novos e complexos que implicam um trabalho prolongado e o recurso a pessoas e 
saberes de disciplinas aparentemente muito diferentes.” (Abrantes, 1994, p.86) 
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 Segundo Pombo, Guimarães & Levy (1994), para que compreendamos o 
conceito de interdisciplinaridade (não que o consigamos definir claramente e dizer 
quando estamos ou não perante projecto interdisciplinar) podemos aproximar-nos ao 
máximo de uma proposta onde se sabe à partida que interdisciplinaridade é muito 
mais que um conjunto de disciplinas a trabalharem para um fim comum. A 
interdisciplinaridade deve quebrar barreiras criadas por cada disciplina e invadir o 
âmbito de cada uma, de modo a que possa haver uma construção conjunta. Onde se 
passam fronteiras, sem que necessariamente se fundam. Onde haja, portanto, uma 
partilha e colaboração.  
Por interdisciplinaridade, deverá então entender-se qualquer forma de 
combinação entre duas ou mais disciplinas com vista à compreensão de 
um objecto a partir da confluência de pontos de vista diferentes e tendo 
como objectivo final a elaboração de uma síntese relativamente ao 
objecto comum.  
Pombo (2004, p.13) 
 
Aliás, se aceitarmos que o trabalho projecto associa na sua grande maioria 
saberes das diversas áreas, sem dúvida que uma abordagem interdisciplinar permitirá 
a aquisição de novos conhecimentos de uma forma mais construtiva para o aluno 
enquanto cidadão activo. Cada vez mais as aprendizagens são encaradas como 
estruturantes para que o aluno possa ser um cidadão informado, activo e crítico. Os 
problemas reais não se dividem nas áreas de conhecimento que alcançam mas através 
dessas áreas pode-se alcançar o sucesso para a sua resolução. A articulação das 
diversas disciplinas bem como o modo como estas permitem também desenvolver 
competências sociais é uma mais-valia do trabalho de projecto.  
 Vejamos uma proposta apresentada no Currículo Nacional, mais propriamente 
nas competências específicas das ciências físicas e naturais, para um projecto de 
carácter interdisciplinar sobre o estudo da água. Aí, salienta-se, entre outros aspectos,  
a mobilização e utilização dos saberes científicos, que dizem respeito aos conteúdos 
científicos presentes, seja no âmbito da química, da biologia ou geologia, e no 
intercâmbio dos saberes das mesmas, como a matemática, a história ou a geografia, 
bem como o recurso às tecnologias. “Em geral, os projectos procuram dar resposta a 
problemas novos e complexos que implicam um trabalho prolongado e o recurso a 
pessoas e saberes de disciplinas aparentemente muito diferentes” (Abrantes, 1994, p. 
86) 
 32 
CAPÍTULO 3. METODOLOGIA 
 
De acordo com os objectivos do estudo, foram feitas escolhas fundamentais 
quanto à metodologia a ser utilizada. Será justificada a escolha por um estudo 
interpretativo, utilizando uma metodologia qualitativa. Dado o interesse de se 
compreender uma experiência complexa e contextualizada, será utilizado o estudo de 
caso para realçar aspectos do percurso feito por um dos grupos de trabalho. Assim, a 
recolha de dados foi feita através de diversos procedimentos, tais como a observação 
directa participante, análise documental e entrevista, tendo estes sido elementos 
essenciais deste estudo.  
 
 
Opções metodológicas 
 
O objectivo deste estudo consiste em analisar de que modo é que 
competências matemáticas envolvidas na realização de um trabalho de projecto 
podem contribuir para a construção e desenvolvimento de uma consciência ecológica 
nos seus participantes.  
A pertinência deste estudo passa por compreender como poderá ser positivo 
no processo de ensino-aprendizagem, a contextualização de conteúdos, estratégias e 
raciocínios matemáticos em questões de carácter ecológico, permitindo aos alunos 
desenvolver uma atitude crítica face a algumas das questões ambientais a explorar.  
O estudo teve como problema de investigação: Qual a contribuição de 
conteúdos matemáticos do 2º Ciclo do Ensino Básico e sua exploração, na construção 
e desenvolvimento de uma consciência ecológica nos alunos? 
Partindo deste problema foram colocadas as seguintes questões:  
  Como é que os conceitos e processos matemáticos são facilitadores de uma 
compreensão de diversos problemas ambientais? 
  Como é que a construção de uma atitude crítica relativa às questões ambientais 
pode ser favorecida através de uma abordagem matemática sobre diversos assuntos 
ambientais? 
  Como é que a formulação e análise de problemas e partilha de argumentações 
poderá ajudar na procura de soluções de problemas ambientais? 
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 Será justificada a metodologia escolhida de acordo com o problema em estudo e as questões que a partir deste emergiram; assim será feita justificação por uma abordagem de natureza qualitativa e a utilização de uma metodologia de estudo de caso. Em particular, descreve-se e analisa-se o trabalho de um grupo e os momentos importantes experienciados pelos restantes. O grupo escolhido não pretende ser representativo de todos os grupos que estiveram envolvidos, mas foi seleccionado de entre os outros por ter apresentado características importantes, como um maior envolvimento no trabalho, na compreensão das tarefas e no modo como a experiência foi vivida. Será feita uma interpretação dos dados recolhidos nestas situações, bem como uma reflexão sobre a prática da professora que acompanhou a realização do projecto.  Assim, esta a metodologia de investigação situa-se no paradigma interpretativo, numa metodologia qualitativa, em que se privilegia a compreensão e significado das acções num dado contexto.   
Em suma, comportamentos idênticos de um ponto de vista físico 
podem corresponder a significados diferentes e mutantes de uma 
perspectiva social, como é o caso dos comportamentos que 
manifestam a identidade social, o papel ou o estatuto dos actores 
numa classe ou numa escola.  
 
Lessard-Hébert, Goyette & Boutin (2005, p.39) 
 
 No paradigma interpretativo, os valores, sentimentos e conhecimentos do 
investigador exercem influência no processo de investigação, mesmo que não o 
pretenda. Este observa, reflecte e interpreta os resultados. Segundo Bogdan & Biklen 
(1994), a investigação qualitativa possui cinco características: a) a fonte directa de 
dados é o ambiente natural, b) os dados recolhidos são descritivos, c) o investigador 
não se interessa somente pelo resultado mas principalmente pelo processo, d) a 
análise dos dados deve ser feita de forma indutiva e e) o significado dado às vivências 
dos participantes é de importância vital. 
Segundo Ponte (1994), na educação matemática os estudo de caso têm sido 
utilizados na investigação sobre as aprendizagens dos alunos. Esta metodologia visa 
um conhecimento aprofundado do tema em estudo e tem como objectivo compreender 
em profundidade e não generalizar: “Um estudo de caso visa conhecer uma identidade 
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bem definida como uma pessoa, uma instituição, um curso, uma disciplina, um 
sistema educativo, uma política ou qualquer outra unidade social” (Ponte, 1994, p.2).  
Visto esta ser uma investigação feita com uma turma durante as aulas de 
matemática, torna-se uma investigação de carácter particular, sendo, segundo Stake 
(2007), um estudo de caso instrumental onde, mais do que conhecer o caso em si, se 
pretende compreender algo mais. Não pretendemos conhecer apenas o método de 
trabalho que foi utilizado pelos alunos mas também a forma como esse trabalho 
afectou as suas concepções e valores sociais/ambientais. O autor destaca ainda outros 
dois tipos de estudo de caso, o estudo de caso intrínseco, onde se aprende 
particularmente sobre esse caso, existindo um interesse intrínseco, e uma terceira 
categoria, um estudo de caso colectivo, no qual existem vários casos e é necessário 
uma coordenação entre esses estudos individuais para melhor compreensão de um 
fenómeno.  
Abrantes (1994), explica que este tipo de investigação pode ser utilizado para 
se compreender o modo como certos grupos enfrentam determinados problemas. Para 
além do mais, baseia-se muito numa componente descritiva, de acontecimentos, 
processos e interacções entre os participantes ou os aspectos em estudo. O objecto de 
análise é o trabalho que foi sendo desenvolvido e a forma como esta proposta levou à 
construção ou desenvolvimento de uma consciência ecológica. Valoriza-se a relação 
entre a educação matemática e a construção e desenvolvimento de uma consciência 
ecológica. Seguindo a metodologia de estudo de caso, Bogdan & Biklen (1994), privilegiando como instrumentos de recolha de dados a observação (registada num diário de bordo), entrevistas semi-estruturadas e análise documental (como planeamento do trabalho de projecto e produtos que foram sendo realizados), já que se pretende conhecer a realidade tal como ela é, isto é, sem modificar a situação, considera-se o estudo de caso uma metodologia não experimental, não sendo uma abordagem por excelência para o estudo de intervenções conduzidas pelo investigador. No entanto, alguns investigadores, como Oliveira (2004) utilizam esta metodologia para conhecer melhor certos aspectos ou efeitos do seu trabalho. O facto de o investigador ter escolhido uma turma sua como os participantes da investigação, cria uma oportunidade de reflexão sobre a sua prática.  
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Num estudo de caso em que o investigador é participante, permite que ele viva a situação por dentro, com uma maior proximidade, que permitirá estabelecer relações mais próximas de colaboração e até mesmo de amizade. Mas esta proximidade também deve ser tida em conta pelo investigador, para não se deixar levar pela sua perspectiva (Abrantes, 1994).  
Num estudo de caso, pode ser conveniente recorrer a uma variedade de 
métodos de recolha de dados, incluindo alguns de natureza quantitativa, 
de modo a completar a informação recolhida e aumentar a sua validade. 
A triangulação – isto é, o uso, de uma forma combinada, de múltiplos 
métodos de recolha de dados – pode ser uma prática muito útil, em 
especial quando se lida com uma situação complexa.  
 
Abrantes (1994, p. 211-212)  Foi também uma opção metodológica a reflexão sobre a prática pedagógica no papel de professora durante a realização do projecto. Ponte (2002) defende que a investigação sobre a prática pode ter dois principais objectivos: por um lado alterar na prática algum aspecto que tenha já sido identificado como necessário ser mudado, por outro lado compreender o que afecta essa mesma prática com vista a estabelecerem-se estratégias de mudança. O mesmo autor vai mais longe explicando que os conceitos de investigar a prática e de professor-investigador não estão obrigatoriamente sobrepostos. “Um professor-investigador é um professor  que realiza investigação, normalmente sobre a sua prática mas também, por vezes, sobre outros assuntos” (Ponte, 2002, p.9). Ao ser apresentado o percurso feito na realização das actividades nas aulas de matemática e a análise de dificuldades e processos desenvolvidos para a execução das mesmas, dá espaço-se a que este professor reflicta sobre o seu papel em todo o processo. Mais, é feito um relato da experiência e de que forma é que esta se torna uma mais valia para a construção e desenvolvimento de uma consciência ecológica tendo como fundo competências matemáticas do 2º Ciclo do Ensino Básico.   
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Procedimentos metodológicos 
 
Participantes 
 A professora participante tem 26 anos e lecciona Ciências da Natureza e Matemática ao 2º Ciclo do Colégio. É efectiva na escola e este é o seu terceiro ano, tanto na escola como professora, tendo por isso iniciado a sua prática profissional neste estabelecimento. A sua licenciatura em Professores do Ensino Básico variante Matemática/ Ciências da Natureza da Escola Superior de Educação de Lisboa, foi terminada no ano em que começou a leccionar. No ano lectivo da realização do estudo a professora já se sentia confortável na escola em que estava e conhecia o trabalho que era esperado da sua parte para este 5º ano. Sendo uma escola privada, as exigências também recaem em parâmetros de avaliação por vezes menos tidos em conta, como o cumprimento do programa, rigor nos horários ou apontamentos no caderno diário dos alunos, sendo a avaliação das competências adquiridas pelos alunos a cada disciplina, uma das ferramentas para avaliar o trabalho do professor. Há portanto um trabalho que, não podendo ser descuidado a nível de rigor e exigência, está aliado a projectos inovadores e novas experiências de aprendizagem.  As motivações que a levaram a integrar neste projecto com a sua turma foram de diferentes naturezas: Em primeiro lugar esta era uma turma que, segundo a professora de 1º ciclo, já vinha junta na sua maioria desde o 1º ano, sendo que os alunos já se conheciam muito bem. Tinham bastante criatividade e capacidade de trabalho, apesar de evidenciarem alguma desorganização ao tentarem trabalhar juntos. Neste aspecto, dado as amizades existentes, havia muitas vezes conflitos entre os grupos. Era portanto uma turma que à partida criava expectativas na professora. Por outro lado, esta turma estava inserida no projecto Eco-Escolas, onde a disciplina de Matemática ainda não tinha colaborado, e a professora pensou que fazia todo o sentido, sendo uma disciplina bastante valorizada por todos - alunos, pais, direcção e toda a restante comunidade escolar - integrar neste movimento. Por último, revelou ter 
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participado no ano lectivo anterior numa experiência de trabalho projecto dentro do mesmo programa – Eco-Escolas – que se revelou atribulada e onde se deparou com diversas dificuldades na sua prática, que gostaria agora de vivenciar de uma outra forma e reformular algumas das posições tomadas. Ao ler-se a reflexão da mesma sobre essa experiência apercebemo-nos de sentimentos inerentes a uma primeira experiência nesta metodologia e que podem ser minimizados, tais como: ansiedade, necessidade de controlo, concentração de esforços num produto final, o sentir que as expectativas não foram superadas, dado que as metas que se propuseram alcançar foram demasiado ambiciosas.  Relativamente à escolha da turma participante, esta esteve necessariamente relacionada com o facto da professora estar a leccionar turmas do 5º e do 6º ano . A escolha por uma turma do 5º ano esteve relacionada com o facto de não haver um constrangimento quanto ao tempo disponível - o que aconteceria forçosamente com o 6º ano, já que estes alunos têm provas de aferição no final do ano lectivo - pelo facto de a turma estar envolvida no projecto Eco-Escolas e ainda pelas referências que possuía da turma em questão.  A turma era constituída por 18 alunos, 6 rapazes e 12 raparigas. Tratava-se de uma turma sem retenções, como já havia sido dito, vindo na sua maioria junta do 1º ciclo, hábito existente no colégio de manter a constituição das mesmas sempre que possível e quando se revelem turmas funcionais em grande grupo, isto é, sem problemas no comportamento e com um aproveitamento considerado bom. Alguns dos problemas identificados na caracterização da turma foram a falta de hábitos de trabalho, falta de autonomia e algumas desavenças ao trabalharem em grupo. Sendo a turma maioritariamente constituída por meninas, acontecia regularmente formar-se um ou dois grupos de trabalho de rapazes e os restantes formados por raparigas. A constituição dos grupos para esta actividade foi feita pela professora, através das observações e avaliações feitas durante os 3 meses que antecederam o início do projecto, mas partindo de uma base de sugestão feita pelos alunos, ou seja, eles propunham a constituição dos grupos e a professora concordava ou discordava, lançando algumas sugestões sobre a formação dos mesmos.  
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De acordo com o que se pretendia compreender com este estudo, foi feito um primeiro acompanhamento a todos os grupos, que se revelou muito difícil, tendo de se fazer rapidamente as escolhas de quais os grupos a acompanhar mais criteriosamente, fazendo um registo de comentários e recolha dos rascunhos produzidos por eles. A escolha inicial esteve relacionada com a motivação/envolvência no projecto por parte dos elementos do grupo, bem como a facilidade para comunicar por escrito ou oralmente as descobertas que fossem sendo feitas. Assim foi escolhido o grupo “Os Detectives das Árvores”, constituído por dois rapazes e duas raparigas. Os nomes dos grupos foram escolhidos pelos alunos que os constituíam, de acordo com o tema que iam investigar. A Sara, o Francisco, o Afonso e a Matilde formaram o grupo “Os Detectives das Árvores”. A Sara era uma boa aluna de Matemática mas distraía-se frequentemente a meio das resoluções de problemas, a Ciências da Natureza era uma aluna muito boa e com  muita curiosidade. O Francisco era um bom aluno nas duas disciplinas, mas fazendo apenas o que lhe era pedido, não demonstrando muita iniciativa. O Afonso sabia que era muito bom aluno a matemática, utilizando esse argumento em muitas decisões. A Ciências era um aluno satisfatório e pouco motivado para os temas em estudo. A Matilde, líder por natureza, era muito organizada e muito metódica a trabalhar, boa aluna a ambas as disciplinas.  Havia mais quatro grupos de trabalho, sendo todos mistos. Sendo objecto de análise apenas alguns momentos muito particulares dos trabalhos destes grupos, não será feita a apresentação detalhada de cada elemento, até porque o objecto de análise foi o produto destes 4 grupos e não a participação individual na tarefa, como no caso do grupo “Os Detectives das Árvores”.    
Recolha de dados 
 Os dados recolhidos tiveram origem no trabalho realizado ao longo de 10 sessões de 90 minutos,  sendo que esses dados consistem em documentos de registo tanto dos alunos como da professora, nomeadamente planificações do trabalho de projecto, dos rascunhos que foram surgindo, dos relatórios 
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elaborados e das apresentações finais e outros documentos considerados relevantes. Houve também o registo num diário de bordo das observações realizadas durante as sessões por parte do investigador. No final foi ainda realizada um entrevista semi-estruturada ao grupo.       
Observação participante 
 A observação participante é muitas vezes escolhida quando o investigador pretende recolher dados sobre opiniões, interacções e partilhas às quais não teria acesso enquanto observador exterior. É, portanto, uma técnica de investigação qualitativa adequada quando este deseja compreender um meio social no qual não estava inserido. Uma observação activa, como é descrita por Lessard-Hébert, Goyette & Boutin (2005), significa que o observador está envolvido nos acontecimentos, servindo-se de um diário de bordo onde faz o registo posteriormente do que se passou. Há algumas precauções a tomar quando o investigador se insere no meio em estudo. “o quadro teórico e as questões de investigação orientarão as tomadas de decisão relativas aos tipos de envolvimento que o investigador irá ter naquele meio” (Lessard-Hébert & al., 2005, p. 157).  Numa observação participante os dados podem ser recolhidos de duas formas:  “notas de trabalho de campo”, tendo uma natureza narrativa e de descrição, e “diário de bordo”, que envolve alguma subjectividade, sendo o modo como o investigador compreende e reflecte sobre o sucedido. É comum nas investigações qualitativas haver diferentes técnicas de recolha de dados. A observação participante é muitas vezes associada à técnica de entrevista, de forma a permitir uma triangulação dos dados.  A observação das diferentes sessões de trabalho permitiu ao investigador perceber de que modo os alunos abordavam e se envolviam na realização do trabalho de projecto. Os registos foram realizados após as aulas, onde se incluía o 
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modo como tinha decorrido a sessão, como por exemplo, momentos considerados significativos pelo investigador, essas descrições e posterior reflexão foram registadas num diário de bordo do investigador. As gravações áudio das aulas teriam permitido captar alguns aspectos mais descritivos, dado o grande número de grupos de trabalho.  Ao ter um papel mediador nas actividades, sendo professora- investigadora, a observação e reflexão das suas acções são também pertinentes. O facto de ser a professora a investigadora do estudo, diminuiu o efeito mencionado por Bogdan & Biklen com “efeito do observador”, onde o comportamento dos alunos poderia ser modificado pela presença de novos sujeitos no seu espaço de trabalho.   
Entrevistas 
 No final das actividades realizou-se uma entrevista aos alunos do grupo escolhido, sendo que a entrevista foi feita a todo o grupo, falando os vários elementos, isto é, na modalidade de focus group. A escolha deste procedimento adveio de várias razões. Em primeiro lugar, teve de ser num contexto de sala de aula, não tendo sido autorizada uma entrevista individual a cada aluno por parte da direcção da escola. Em segundo, tinha de ser no tempo lectivo em que os alunos estavam com a investigadora e não num momento e local escolhido para esse efeito. A entrevista em grupo mostrou-se positiva, pois os vários alunos foram completando ideias dos colegas, tornando-a mais rica. “As entrevistas de grupo podem ser úteis para transportar o entrevistador para o mundo dos sujeitos” (Bogdan & Boklen, 1994, p.138). O objectivo da mesma foi perceber qual a opinião dos alunos sobre a importância da matemática no trabalho realizado e se ela foi realmente indispensável para alcançar as respostas procuradas.  A entrevista  realizada foi semi-estruturada com um guião simples (anexo 1), com vista a permitir que os entrevistados se exprimissem sem receios, e, dada a sua tenra idade, a ajudá-los a serem objectivos e a melhor compreenderem o que lhes era pedido. Assim sendo, tinha uma componente flexível, havendo lugar 
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para novas questões que a investigadora achasse pertinente no decorrer da conversa.  As entrevistas foram audiogravadas, uma entrevista a cada um dos grupos, de curta duração (aproximadamente 15 minutos) para mais tarde serem retirados comentários, pontos de vista, conclusões e mesmo dúvidas apresentadas pelos participantes, que pudessem acompanhar e ilustrar a descrição analítica do fenómeno experienciado por estes alunos.    
Análise documental 
 A análise documental foi utilizada com três objectivos: permitir completar a informação recolhida através do diário de bordo do investigador e da entrevista realizada, compreender melhor como se desenrolou o trabalho de cada grupo, já que os grupos não foram vídeo ou áudio-gravados durante o seu trabalho, e ainda contribuir para a triangulação dos dados, por forma a validar a investigação (Bodgan&Biklen, 1994). Os documentos considerados incluem:  - Documentos produzidos pelos alunos: planificação do trabalho, respostas aos problemas, conclusões e comentários que foram escrevendo;  - Um relatório final com o percurso que foram fazendo; - Uma ficha de avaliação sobre o modo como correu o trabalho e o que aprenderam com ele; - Os trabalhos apresentados à turma e a classificação obtida.   
Análise de dados  A primeira fase de análise iniciou-se ainda durante a recolha dos dados, já que houve a escolha de acompanhar de uma forma mais sistemática dois dos grupos de trabalho da turma, sobre os quais foram sendo feitos registos de 
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aspectos relevantes do trabalho que estava a ser realizado. A segunda fase de análise consistiu na descrição analítica da experiência vivida sendo que esta descrição se apresenta de forma cronológica, ou seja, de forma sequencial. Por último, foi estabelecida a relação entre as questões colocadas e os acontecimentos decorridos durante o projecto. As categorias de análise estão inerentes às questões de investigação e foram definidas à priori, onde se procurou saber se os alunos identificaram as questões ambientais envolvidas, se os alunos através de uma perspectiva matemática conseguiam analisar a situação que lhes era apresentada e se os alunos seriam capazes de propor soluções advindas da partilha e análise conjunta das conclusões tiradas do seu estudo.   O material recolhido foi escolhido, tendo sido seleccionada a informação que permitisse estabelecer uma relação lógica sobre a experiência, mas com o cuidado de não se perder dados importantes para uma relação com as questões colocadas.  
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CAPÍTULO 4. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
Neste capítulo analisa-se como é que ao se mobilizar competências 
matemáticas se está a promover  a construção e desenvolvimento de uma consciência 
ecológica. O trabalho desenvolvido por um dos grupos nas aulas de matemática é o 
objecto de estudo, bem como os raciocínios, percurso, questões e conclusões que este 
grupo concretizou. Serão também apresentadas algumas considerações importantes, 
sobre os restantes grupos da turma. 
Serão apresentados vários “momentos” vividos por estas alunos durante o seu 
trabalho. Estes serão acompanhados de comentários feitos pelos próprios, por registos 
que foram realizando e resultantes do preenchimento de documentos que foram 
solicitados pela professora. No final apresentaram à turma as conclusões a que 
chegaram. 
Os temas explorados incidiram sobre a procura de respostas a questões 
lançadas pelos alunos relacionadas com a escola e com o facto de esta ter ou não um 
comportamento ecológico, e em que medida a matemática pode ajudar ou não nessa 
compreensão. 
Pretende-se analisar estas experiências e reflectir sobre a importância da  
matemática como sendo “uma ferramenta” indispensável para a compreensão e 
construção de ideias sobre questões ambientais.  
 
 
Contextualização do projecto 
 
O projecto sobre o qual se incide a investigação, foi desenvolvido por uma 
turma do 5º ano de escolaridade constituída por 18 alunos. Este projecto decorreu nas 
aulas de matemática mas esteve também intimamente ligado às ciências da natureza 
pela sua componente ambiental.  
A escolha do mesmo teve por base a participação no projecto Eco-Escolas no 
qual a escola se encontrava inserida desde 2006, sendo esta a primeira experiência em 
que a matemática participava activamente.  
Nesta escola, o projecto Eco-Escolas sempre foi vivido nesta com grande 
envolvência e, desde o ano que se iniciou neste projecto, a escola tem sido premiada 
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com a bandeira verde pelo seu contributo para a preservação do meio ambiente e 
desenvolvimento de uma política ecológica.  A preocupação com o meio ambiente 
tornou-se desde então um ponto fundamental na planificação das actividades da 
escola. No ano lectivo em que foi efectuado o estudo, a escola abraçou novamente o 
projecto Eco-escolas, reinventando uma nova forma de “olhar” para as preocupações 
ambientais na perspectiva dos alunos e onde professores procuraram enfrentar o 
desafio de voltar conteúdos disciplinares para diferentes temas relacionados com o 
meio ambiente. Estes temas foram decididos e planificados no plano de acção para o  
ano lectivo em que decorreu esta experiência com a colaboração de diversas áreas 
disciplinares do 1º, 2º e 3º Ciclos, abrangendo ainda os mais pequenos da infantil.  
O projecto que se apresenta incorporou o plano de acção e consistiu na 
participação desta turma de 2º Ciclo nesse projecto escolar, onde estavam  incluídas 
as diversas actividades propostas, de que forma estas foram pensadas para um 
conjunto de disciplinas se envolverem e permitir uma articulação não só entre áreas 
mas entre Ciclos. No início de cada ano lectivo eram escolhidas  as turmas que iriam 
participar no plano de acção do projecto Eco-Escolas, tendo como primeiro critério de 
escolha turmas que ainda não tivessem desenvolvido actividades/tarefas 
especificamente voltadas para os temas anuais lançados por este projecto.  
A iniciativa de envolver a disciplina de Matemática surgiu por parte da 
professora e a turma aceitou o desafio de bom grado. Seria a Matemática capaz de 
enfrentar este desafio ambiental? Haveria para ela um papel na preservação e 
melhoria do ambiente? A meta não seria escolher determinados conteúdos 
matemáticos e adaptá-los às actividades que gostariam de fazer, o desafio era outro: 
seríamos capaz de colocar a matemática “ao serviço” daquilo que gostaríamos de 
saber sobre determinadas situações existentes na escola relacionadas com a 
preservação do meio ambiente? 
Juntamente com as competências matemáticas que se envolveriam 
naturalmente no projecto, havia competências gerais e objectivos que à partida a 
professora esperava visar com este projecto.  Os alunos, ao se envolverem neste projecto com uma forte componente ambiental, estão a adquirir conhecimentos sobre diferentes assuntos: quais as principais áreas a intervir na escola numa perspectiva ecológica, a importância que essas alterações podem ter para o meio ambiente, a importância dessas 
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alterações para a comunidade escolar, a urgência de alertar todos os envolvidos na escola para a necessidade de mudança para uma atitude mais ecológica, as consequências para todos se não tivermos uma política proteccionista face ao meio ambiente, a importância da intervenção individual e comunitária para a preservação do meio ambiente, as estratégias de resolução de problemas identificados. A realização do projecto visou que os alunos desenvolvessem diferentes competências gerais consagradas no CNEB:   - Mobilização e utilização de saberes científicos e tecnológicos: ao explorar e realizar actividades experimentais, como se veio a observar no grupo dos “aguáticos” que colocaram garrafas de litro e meio cheias de água para diminuir o gasto de água quando se puxa o autoclismo; ao analisar como se dá o processo de compostagem, utilizando uma folha de papel quadriculado para calcular a área da base de um cilindro (balde utilizado para recolha de restos orgânicos), que multiplicado pela altura permite saber a quantidade de restos recolhida.  (grupo das “joaninhas”).  - Mobilização e utilização de saberes sociais e culturais: ao entrevistar a directora da escola sobre a utilização de lâmpadas ecológicas na escola (grupo dos “electrónicos”); ao conversar com os professores e ter contacto com os procedimentos que estes têm sobre a utilização do papel (grupo dos “detectives das árvores”); ao contactar com pessoas responsáveis pelo esvaziamento dos ecopontos e como organizam a sua distribuição e recolha na escola (grupo dos “recicladinhos”); ao interpolar a câmara através da escrita de cartas questionando sobre que medidas estão a ser tomadas para melhorar a recolha de embalagens na zona onde se localiza a escola (“recicladinhos”).   - Pesquisa, selecção e organização de informação de modo a compreender as 
diferentes vertentes da situação problemática: ao utilizar diferentes fontes de pesquisa como jornais, revistas, internet, funcionários da escola, para a construção e apresentação das tarefas, mobilizando conhecimentos da Língua Portuguesa, Inglês, Matemática, Geografia, História, Educação Visual e Tecnológica. 
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 - Adopção de metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem, assim 
como a cooperação com os outros, visando a participação nas diferentes fases das tarefas (individualmente e em grupo), desde a definição dos sub-problemas até à comunicação.  - Resolução dos problemas e tomadas de decisão para uma intervenção em grupo junto da comunidade escolar, conducente a práticas de preservação e gestão do património natural (regras individuais de preservação do meio ambiente, manutenção dos equipamentos e medidas adoptadas para melhorar a qualidade ambiental), adopção de hábitos de vida saudáveis (vir para a escola a pé ou de bicicleta, escolha de alimentos biológicos, evitar produção desnecessária de lixo) e responsabilização quanto à segurança individual e comunitária (normas de segurança a cumprir ao  fazerem visitas de estudo, nomeadamente a uma ETAR; avaliação da contribuição individual e dos outros para a qualidade do ambiente).  O desenvolvimento deste projecto teve como objectivos:  
 Despertar nos alunos a consciência cívica da educação para a preservação ambiental, de modo a que se tornem adultos responsáveis nesta area, através de estudos no âmbito da disciplina de matemática; 
 Contribuir para a aquisição de conhecimento científico através da metodologia de projecto; 
 Valorizar princípios e atitudes comportamentais que conduzam à preservação do património ecológico, analisados de uma perspectiva matemática; 
 Fomentar a investigação, a troca de ideias, as experiências, as actividades de investigação matemáticas, a resolução de problemas, a comunicação matemática, através de questões ambientais; 
 Realizar e explorar conexões entre a matemática e práticas ambientais, através da análise de dados empíricos recolhidos no contexto escolar; 
 Promover a interdisciplinaridade; 
 Motivar para uma formação ecológica através da análise crítica de dados e informação pesquisada. 
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Desenvolvimento do Projecto 
 
1º Momento 
Elaboração das várias Questões a Explorar e Planificação do Projecto. 
 
A turma onde foi implementado este projecto já tinha trabalhado 
anteriormente com a metodologia de projecto, nomeadamente na área curricular de 
Área de Projecto, no entanto não na disciplina de Matemática. 
Este projecto decorreu durante 10 sessões. Inicialmente tinham sido pensadas 
8 sessões, sendo cada sessão de 90 minutos e uma vez por semana, já que a outra aula 
de 90 minutos tinha de ser utilizada para prosseguir com os conteúdos matemáticos 
programados. 
A professora apresentou à turma uma proposta de como a matemática poderia 
participar no Projecto Eco-Escolas: “ Como é que a Matemática pode ajudar a nossa 
Escola a ser mais ecológica?”  Partindo deste problema os alunos elaboraram algumas questões mais específicas às quais gostariam de encontrar resposta, criando-se assim uma carta de exploração na qual se sistematizaram as ideias principais. 
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Figura 1 – Carta de exploração elaborada em conjunto com os alunos. 
 
Os alunos foram distribuídos pelos grupos de acordo com as questões com que 
mais se identificavam, de acordo com os grupos que se iam formando (preferências 
pessoais) e ainda de acordo com algumas decisões da professora que a turma 
respeitou.  Terminada a definição das questões que gostariam de investigar e decididos os grupos que iriam ser responsáveis pelo seu desenvolvimento, considerou-se importante a negociação entre alunos e professora dos prazos de realização dos projectos.  
Foi nesta aula que os grupos decidiriram o nome que teriam. No caso dos 
“Detectives das árvores”, na entrevista feita no final do projecto, um dos elementos do 
grupo sentiu a necessidade de justificar a escolha do nome do grupo: 
 
Como é que a Matemática 
pode ajudar a nossa Escola a 
ser mais ecológica?  
Quantas árvores salvamos com o papel que reciclamos? 
Será que fazemos uma boa gestão da energia eléctrica que utilizamos? 
Que quantidade de embalagens reciclamos? Como podemos utilizar os restos de comida que produzimos? 
Será que a nossa escola poupa água? 
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Matilde: Escolhemos esse nome, como vou explicar...o nosso tema é sobre reciclar o papel e nós 
escolhemos “detectives das árvores” porque as árvores é que nos dão o papel.   A tabela que a seguir se apresenta corresponde à calendarização feita para a realização do projecto. 
Tabela 1 – Calendarização do projecto "Como é que a Matemática pode ajudar a nossa escola a 
ser mais ecológica?" 
1ª 
Definição do problema do Projecto. Discussão sobre questões que o tema suscita e que serão trabalhadas pelos diferentes grupos.  Decisão sobre o projecto que cada grupo irá realizar e tempo de realização. 
2ª Definição por cada grupo da planificação do projecto: o que já sabe; o que quer saber (sub-questões), o que tenciona fazer para responder às sub-questões, distribuição de tarefas. 
3ª Realização de pesquisa. Desenvolvimento dos projectos de acordo com os objectivos de cada grupo. 4ª e 5ª Continuação da realização do projecto. 
6ª Sessão de discussão do trabalho desenvolvido, na qual cada grupo apresenta uma primeira versão do seu projecto.  Reformulação dos projectos.      7ª  Continuação da realização do projecto. 
     8ª Apresentação final dos projectos aos restantes grupos, a professores que tenham colaborado e a outros convidados. Avaliação final do projecto. 
 
2º Momento 
Plano do Projecto 
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Os diferentes grupos estiveram a trabalhar até ao final da aula no plano do 
projecto que foi entregue à professora. Neste plano os alunos deveriam responder a 
algumas questões que a professora colocou no quadro. As questões auxiliares foram: 
“O que sabemos?”; “O que queremos saber?”; “Como vamos fazer?”. A professora 
escolheu estas questões para ajudar os grupos a iniciarem o seu trabalho, tendo uma 
linha condutora para se organizarem no que gostariam de fazer.  
No caso do grupo “os detectives das árvores”, este dedicou-se à questão: 
“Quantas árvores salvamos com o papel que reciclamos?”. No final da aula o grupo 
tinha colocado numa folha: 
Tema: Quantas árvores salvamos com o papel que reciclamos? 
O que já sabemos: Se reciclarmos papel poupamos árvores. 
O que queremos saber: Que quantidade de papel se tem de reciclar para salvar 
uma árvore? Por dia, quanto papel colocamos para reciclar na escola? Quantas árvores 
há plantadas na nossa escola? Nós sabemos reciclar? 
Ao entregarem o plano a professora questionou-lhes como iriam saber a 
quantidade de papel que colocavam para reciclar. A Sara lembrou-se que para se saber 
se estávamos a reciclar bem ou mal era necessário saber que quantidade de papel que 
se gastava por dia. Para isso, ir-se-ia perguntar a quantidade de papel que se utiliza 
por dia na escola.  A quem/ onde perguntar: na secretaria; no bar; às professoras e educadoras.  
3º Momento 
Pesquisa e Recolha de dados 
 
Nas duas sessões seguintes começou-se por colocar em prática aquilo que havia 
sido decidido no projecto da aula anterior.  
A professora no início da aula circulava pelos diferentes grupos questionando-
os. Os alunos deste grupo precisavam de pesquisar sobre a quantidade de papel que é 
necessário reciclar e decidir como fariam a recolha de dados. A Matilde dividiu as 
tarefas do seguinte modo: ela e a Sara iram pesquisar na sala de computadores 
“coisas” que interessassem sobre a reciclagem e eles iriam saber quem recicla para 
depois se recolher os dados.  
 51 
A questão da “quantidade” de papel foi muito interessante: ora eles queriam 
saber a quantidade de papel gasta e para isso iriam perguntar a várias professoras e 
alunos quantas folhas utilizavam por dia. Mas a quantidade de folhas não chega, pois 
o papel que vai para reciclar não pode ser contabilizado em folhas. “até porque se 
rasga e amachuca, não dá para contar, disse o Afonso.” E não tem todo  o mesmo 
tamanho. Então como fazemos? A Sara disse que a professora Ana tinha uma balança 
e podíamos pesar o papel.  
“Então fica assim: nós vamos pedir a balança, vocês vão para a internet 
pesquisar depois fazem as contas com os dados que eu e a Sara recolhermos”. A 
Matilde era nitidamente a líder. Ninguém a questionou e todos concordaram com as 
divisões das tarefas, apesar de inicialmente a proposta ser outra.  
A Sara e a Matilde foram pedir a balança e começaram a recolha de dados pela 
Secretaria e pelo Bar do Colégio. 
 
Tabela 2 – Construída pelo grupo “Detectives das Árvores” para a recolha de dados 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Já haviam recolhido os dados da secretaria e do bar, mas em relação às 
professoras, como iriam fazer? Perguntar a todas? E são as professoras quem gasta 
mais papel? “não, mas elas é que dão aos meninos, na infantil.” “Então vamos 
perguntar às educadoras e perguntamos aos alunos”. “Todos?” Pergunta o Afonso. 
“Não. Mas podemos escolher alguns que encontrarmos no recreio.” 
A professora então explicou-lhes que essa recolha tinha de ser significativa, isto 
é, não podiam perguntar ao “acaso” até porque os alunos dos diferentes anos gastam 
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diferentes quantidades de papel, não é verdade?” todos acenaram com a cabeça que 
sim.  
A quem vamos perguntar: às educadoras; às professoras de 1ºciclo; a alunos do 
2º Ciclo e do 3ºCiclo.  
As respostas obtidas foram multiplicadas pelo número de alunos de cada Ciclo.  
O Francisco e a Matilde, que são alunos do colégio desde os 2 anos, tiveram a 
tarefa de perguntar a uma educadora e, como tal, escolheram a sua antiga educadora; 
Como tiveram de perguntar a uma professora do 1º Ciclo, também escolheram a sua 
antiga professora; a um aluno do 2º Ciclo, escolheram o Miguel, com quem o 
Francisco costumava estar nos intervalos e era de outra turma do 5º ano. Além disso o 
Francisco alegou que ele era bom aluno e passava a todas as disciplinas. Do 3º Ciclo 
escolheram a irmã do Francisco que estava no 9º ano.  
Educadora: 2 folhas por dia 
Professora 1º Ciclo: 3 folhas por dia  
Aluno 2º Ciclo: 5 folhas por dia 
Aluno do 3º Ciclo: 6 folhas por dia 
 
Eis as tabelas que construíram: 
Tabela 3 – Recolha de dados dos “detectives das árvores” para saberem o número de folhas 
gastas. 
Ciclo Nº Total de Alunos 
Pré Primária 101 
1º Ciclo 92 
2º Ciclo 73 
3º Ciclo 91 
 
Ciclo Nº de folhas 
Pré Primária 202 
1º Ciclo 276 
2º Ciclo 365 
3º Ciclo 546 
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Para tentarem pesar o papel colocaram uma folha na balança mas o ponteiro não 
mexeu. Assim sendo o Afonso sugeriu pesar uma resma de folhas A4,  que pesava 
aproximadamente 2,400 kg e tinha 500 folhas. Os alunos compreenderam que, 
dividindo o peso pelo número de folhas, sabiam o peso de cada folha, que 
correspondia a 4,8 g. O Afonso comentou que os cálculos iriam ser complicados por 
ter de se fazer tantas contas com vírgulas. 
Mas será que 0,2 gramas fazem diferença nestes cálculos? Ou o que nós 
pretendemos é ter uma ideia geral da quantidade de papel que se está a gastar? Ele 
disse, mais animado, que com 5 gramas para cada folha de papel seria mais fácil. 
 
 
4º Momento 
Discussão do Projecto com a Turma: Ponto de Situação 
 
Até à discussão do projecto em turma eles já tinham calculado a quantidade de 
papel que os alunos da escola gastavam: 
Por dia gastamos: 6945 g 
Por semana gastamos : 34725 g 
 
Figura 2 – Cálculo efectuado pelos alunos para saberem a quantidade de papel que se gasta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Faltava juntar os dados que tinham recolhido da secretaria e do bar. 
 
Caixas de papelão por semana secretaria + bar = 1335 g por semana 
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Por dia: 
Impressos=201 g 
Fotocopias=620 g 
Envelopes=51 g 
Papel timbrado=13 g 
Cartões= 5 g 
Total: 890 g 
Por semana: 4450 g  
 
A pesquisa feita tinha sido no sentido de saber quais os tipos de papel que 
podiam ser reciclados e que quantidade temos de reciclar para salvar uma árvore. Na 
sessão destinada à pesquisa os alunos não sabiam bem o que procurar. O intuito da 
professora era que eles percebessem qual o interesse de responderem às questões 
formuladas, ou seja, que sentissem a necessidade de resposta.  
Os elementos dos “detectives das árvores” recolheram no fim da aula alguma 
informação teórica sobre a reciclagem que os poderia ajudar a encontrar as respostas 
pretendidas. Os dados que os alunos encontram na internet foram apresentados do 
seguinte modo: 
 
Tabela 4 – Recolha de dados dos “detectives das árvores” sobre que tipos de papeis podem ser 
reciclados. 
 
Pode reciclar Não pode reciclar 
Caixas de papelão Papéis sanitários 
Jornal Papéis plastificados 
Revistas Papéis metalizados 
Impressos de papel Papéis parafinados 
Fotocópias Copos descartáveis de papel 
Rascunhos Papel carbono 
Envelopes Fotografias 
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Papéis timbrados Fitas adesivas 
Cartões Etiquetas adesivas 
Papel de fax Papel vegetal 
 
Encontraram ainda a seguinte informação: 
 
 
Figura 3 – Imagem encontrada com informação sobre a quantidade de papel a reciclar para 
preservar uma árvore. 
 
Este foi o ponto de situação que mostraram à turma e que dava como concluído 
o cálculo da quantidade de papel que se gasta na escola.  
Na discussão em turma, o como fazer o trabalho era a questão mais levantada 
pela maioria dos grupos. Quase todos já sabiam o que fazer e as questões mais 
abrangentes já tinham sub-questões. “Mas como fazer  a recolha dos dados?” 
Surgia ainda a dúvida do que fazer a seguir: Como saber se estamos a reciclar 
bem ou mal  papel gasto na nossa escola? 
A Sofia, de um outro grupo (“recicladinhos”) fez a sugestão de se avançar para o 
cálculo do papel que é colocado para reciclar na nossa escola. Como fazer essa 
recolha de dados?  
A Sofia disse que “deviam falar com a senhora que limpa as salas e coloca o 
papel no papelão grande no portão da escola para ser despejado”.  
Sabendo a quantidade de papel que estava a ser posta para reciclar, saberíamos 
se estamos a reciclar bem ou mal. 
O grupo agradeceu a contribuição e ficou decidido que traria para a próxima 
aula mais informações sobre este processo.  
 
 
5º Momento 
Reformulação e Conclusão do Projecto 
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Na nossa escola existem 6 caixotes azuis. 
Horário que os caixotes grandes estão dentro do colégio= 2ª ,3ª , 5ª feira. 
Estão cheios à 4ª feira e na 6ª, quando são postos  fora da escola, junto ao 
portão. 
Há 31 árvores na escola. 
Estes foram os novos dados que o grupo trouxe para trabalhar. Precisavam de 
saber a quantidade que era colocada lá fora para reciclar às quartas e às sextas-feiras 
de manhã.  
Tal como tinha sido feito para descobrir a quantidade de papel gasto, era 
necessário pesar o papel que era posto no papelão. A Matilde chegou à sala  a dizer 
que a balança que tinham não servia. A professora disse-lhes que iriam precisar de 
outra balança e questionou-os sobre como iriam fazer para pesar o papel que estava 
dentro do caixote. 
A Sara disse que “podíamos usar um saco de plástico grande, daqueles do lixo e 
pesar o papel lá dentro”. As senhoras da cozinha tinham uma balança grande e foi 
essa a utilizada. A compreensão de que quantidades diferentes exigem balanças de 
tamanhos diferentes, foi uma questão que a professora achou curiosa e a ser explorada 
quando falassem das medidas de massa, até porque muitos alunos têm dificuldade em 
estabelecer uma relação entre grama e quilograma. O facto de as folhas serem pesadas 
numa balança mais rigorosa que a utilizada para uma grande quantidade de papel 
ajudaria a compreender o conceito de massa e da unidade utilizada para a sua 
medição.  
Assim foi, e na quarta feira de manhã, antes da auxiliar colocar o caixote grande 
azul lá fora, o Afonso e o Francisco foram pesar a quantidade de papel que se tinha 
junto. 
Peso do caixote cheio= 1750 g quarta-feira 
Peso do caixote cheio= 2100 g sexta-feira 
Total de papel colocado nos caixotes para reciclar= 3850 g 
 
 Voltou a haver um momento de indecisão no projecto, no qual foi necessária a 
intervenção da professora para esclarecimento sobre como saber chegar às respostas 
procuradas. 
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Agora, já sabemos: a quantidade de papel gasta e a quantidade de papel que é 
colocada para reciclar. 
 
A professora: Como vão saber se estamos a reciclar muito ou pouco? 
Sara: Vamos ver a quantidade de papel que desperdiçamos. 
 
Voltaram a ir buscar os rascunhos que tinham com os cálculos para utilizar as 
contagens diárias. Aí a professora interveio e perguntou se os alunos tinham o gasto 
diário da secretaria e do bar. Disseram que não. Então como fazer?  
 
Diogo: Temos que utilizar o que gastamos por semana, para ficar tudo igual. 
Professora: Isso mesmo. 
 
Por semana, na escola, gastamos: 36060 g, aproximadamente 36 kg 
Por semana, reciclamos: 3850 g 
Por ano, reciclamos: 131 kg (fizeram a contagem das semanas que têm aulas 
num ano) 
 
 
Figura 4 – Cálculo da quantidade de papel que se recicla. 
 
Desperdiçamos por semana: 32210 g, aproximadamente 32 kg 
 
Nas conclusões apresentadas à turma eis o que evidenciaram: 
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Figura 5 – Diapositivo retirado da apresentação feita pelos “detectives das árvores” no final do 
projecto. 
 
A percentagem foi calculada pela professora através dos dados que eles 
forneceram. Esse cálculo deveria ter sido, tal como os outros, realizado por eles, mas 
a falta de tempo para a conclusão do projecto e o facto de haver muitos grupos a 
necessitarem da supervisão da professora fê-la tomar a decisão de não insistir para 
que compreendessem, nesse momento, como se calculava uma percentagem, mas 
antes fazê-los analisar o resultado, isto é, se esta percentagem mostrava que 
estávamos a reciclar bem ou mal.  
Quando foram questionados, o Francisco disse: 
 
Francisco: Fazer o relatório foi muito difícil e perceber as percentagens. Não percebi 
muito bem as contas. 
 
Perceberam que uma grande parte do papel não é reciclado e, se ter menos de 
50% é negativa num teste, “então estamos “negativos” na reciclagem”, disse o 
Francisco.  
 
“Os detectives das árvores”: Nem todo o papel que usamos vai para reciclar, 
percebemos que estamos a reciclar pouco, temos de mudar a reciclagem na escola.  
 
 
6º Momento 
Apresentação e Reflexão do Trabalho Realizado. 
 
Na verdade este grupo não respondeu à sua questão inicial. Não apurou quantas 
árvores salvamos com o papel que reciclamos, ou uma visão menos positiva: quantas 
árvores “consome” a nossa escola por ano se tivermos em conta a informação 
encontrada pelo grupo.  
 59 
A apresentação do projecto foi bem conseguida, feita em formato PowerPoint, o 
que para a maioria dos elementos do grupo era uma novidade. Ficaram motivados na 
sua construção e todos deram ideias. Começaram por apresentar o grupo, como 
tinham feito a recolha dos dados e as conclusões a que chegaram. Não mostraram os 
raciocínios que utilizaram até porque na sessão que houve para discussão dos 
projectos eles explicaram o que já tinham feito até ali. Também sentiram que a 
pesagem do papel dos caixotes azuis, a “medição” como alguns referiram na auto-
avaliação, foi cansativa. A conclusão deste projecto tornou-se difícil para este grupo. 
Muito perto do fim já se sentiam cansados pela extensão do projecto, os rapazes 
sentiam que já tinham trabalhado muito e não quiseram continuar a procurar as 
respostas às questões colocadas. Para as alunas do projecto a maior dificuldade foi 
fazer a apresentação de PowerPoint, aliás a ilustração que fizeram do projecto vai 
nesse sentido: 
 
Figura 6 – Desenhos realizados pela Matilde e pela Sara sobre um episódio da realização do 
projecto. 
 
 
 
 
O facto de saberem se estávamos a reciclar muito ou pouco papel na escola já os 
satisfez, descuidando-se da questão inicial.  
 Nesse momento um olhar atento da professora poderia ter ajudado alunos a 
responderem à sua questão inicial, já que estavam na posse dos dados todos. No 
entanto isso não foi evidente para o grupo, dando por terminado o projecto.  
A apresentação foi realizada por todos e no momento da discussão em grande 
grupo houve o questionamento sobre a resposta à questão inicial. Os elementos do 
grupo responderam que não houvera tempo para a conclusão do mesmo, ficando por 
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calcular o número de árvores que se podiam salvar com a quantidade de papel que a 
escola coloca no ecoponto para reciclar.  
No final do projecto foi pedido ao alunos que completassem as seguintes frases:  
 
Quando penso no projecto, a primeira coisa que me vem à cabeça é... 
O projecto para mim foi... 
Gostava de poder mudar... 
 
Estas frases faziam parte do relatório que os alunos elaboraram no final do 
projecto com o objectivo de os fazer pensar sobre o que tinham feito e compreender 
como cada um se sentia face à experiência vivida. As respostas dadas a estas frases 
permtiu recolher a opinião individual sobre a forma como viveram este projecto. A 
professora disse-lhes para responderem de forma espontânea. Estas frases não seriam 
avaliadas, tinham o objectivo da saber como eles sentiam aquela experiência, de uma 
forma simples. No fim deveriam ilustrar um momento importante do projecto. 
 Respostas do Afonso: 
 
Quando penso no projecto, a primeira coisa que me vem à cabeça é... falar com o grupo. 
O projecto para mim foi... muito cansativo e divertido. 
Gostava de poder mudar... a reciclagem na escola. 
 
Para além das respostas do Afonso às três frases, na entrevista feita ao grupo, o 
Afonso voltou a mencionar que foi ele que decidiu ficar encarregue dos cálculos mas 
que estes tinham sido mais trabalhosos do que esperava. Também afirmou que 
percebeu que fez muitas contas mas percebeu que deste modo, através da matemática, 
podemos ajudar o meio ambiente. Para o Afonso este projecto teve sempre uma 
componente de cálculo e resolução de problemas muito presente, sendo que ele 
descontextualizou sempre que possível os números do facto da reciclagem e da 
questão ambiental. 
 
Afonso: eu fiz os cálculos para saber quanto papel gastávamos e se a escola poupava 
muito ou pouco papel. Se reciclava muito ou pouco.  
O que eu gostei mais foi mesmo de fazer os cálculos.  
 
Respostas do Francisco: 
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Quando penso no projecto, a primeira coisa que me vem à cabeça é... se reciclamos. 
O projecto para mim foi... para aprender mais. 
Gostava de poder mudar... ,com o nosso trabalho, o mundo e as pessoas que não reciclam. 
 
O Francisco sempre se mostrou o mais reservado do grupo. Inseguro nas suas 
decisões, deixando muitas vezes a Matilde decidir o que ele deveria fazer. Na 
entrevista só respondeu que gostou de tudo.  
Na auto-avaliação, voltou a revelar que gostou de participar no projecto e que 
foi divertido. Percebeu também como é importante a questão da reciclagem e que 
parte de cada um de nós.  
  
Figura 7 – Resposta dada pelo Francisco à pergunta: “o que aprendeste com este projecto?” na 
ficha de avaliação sobre o projecto. 
 
 
 
Respostas da Sara: 
 
Quando penso no projecto, a primeira coisa que me vem à cabeça é... trabalho, porque tivemos 
de trabalhar imenso. 
 
O projecto para mim foi... uma coisa muito agradável porque só com isso pudemos ajudar o 
colégio. 
 
Gostava de poder mudar... as coisas que não estão bem no colégio. 
 
A Sara era a aluna mais comunicativa do grupo, muito trabalhadora e sempre 
bem disposta. Este projecto foi para esta aluna vivido intensamente, uma das razões é 
o facto de ela ter estado envolvida em quase todas as tarefas, pedindo ao grupo a sua 
opinião muitas vezes.  
Na conclusão da frase o que gostavas de poder mudar, a resposta da Sara revela 
uma atitude reflexiva e de tomada de consciência que nem tudo no colégio corre como 
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gostaríamos, mesmo fazendo parte de um projecto ambiental – Eco-escolas – que tem 
vindo a ser implementado ano após ano.  
 
Sara: Até correu bem. Foi giro andar por todo o lado a perguntar às pessoas. 
O que custou mais foi mesmo os dados do PowerPoint e montar o PowerPoint.  
Ela (a matemática) ajuda e é mesmo importante. É muito útil para as pessoas. Foi útil para nós e 
é útil pata toda a gente. 
 
O facto da Sara ter sido o elemento mais dinâmico do grupo e mesmo o mais 
versátil, fê-la sentir que aprendeu muito com este projecto. 
Quanto à questão “o que aprendeste com este projecto”, é de salientar que esta 
aluna referiu a matemática como sendo útil para tudo. A ideia de que a matemática 
ajuda no dia-a-dia foi interiorizada pela Sara. 
 
Figura 8 – Respostas da Sara às perguntas: “o que aprendeste com este projecto?” e “Gostaste de 
participar neste projecto?” na ficha de avaliação sobre o projecto. 
 
 
 
Respostas da Matilde: 
 
Quando penso no projecto, a primeira coisa que me vem à cabeça é... a Matemática e a relação 
com a ecologia. 
O projecto para mim foi... uma forma de aprender coisas novas. 
Gostava de poder mudar... a forma de reciclagem do papel. 
 
 63 
A Matilde, desde o início do projecto, revelou-se a líder do grupo, sendo 
também muito comunicativa, organizada e sempre bem disposta. Ela e o Francisco 
são amigos desde a infantil, o que o faz terem muita confiança um com o outro. Aliás, 
apenas com ela o Francisco conseguia exprimir a suas opiniões sobre o trabalho que 
estava a ser realizado. 
 
Matilde: eu e o Francisco andámos muitas vezes às turras. Ele é teimoso, mas como as 
dificuldades eram em coisas diferentes, no fim acabamos por nos ajudar um ao outro.  
 
Esta aluna tentou sempre perceber onde a matemática encaixava no 
seu projecto e, mais tarde, fez mesmo a transposição para outras situações 
do quotidiano onde a matemática é útil.  
 
Matilde: Eu achei (o projecto) muito engraçado porque fizemos várias coisas. O que 
mais gostei foi de andar de um lado para o outro, de andar a pesar e a perguntar às 
pessoas.  
Gostei muito de fazer o PowerPoint porque nunca tinha feito nenhum e a Sara é que 
me estava a explicar.  
A matemática ajudou nos cálculos, nos pesos e quando perguntámos as folhas e 
tivemos de somar e multiplicar. Aprendemos muita coisa! 
Por exemplo, os jardineiros têm de saber as áreas para plantar lá as plantas. 
Sara: Para pôr as vedações... E a água que se tem de pôr na piscina. 
 
Através dos comentários escritos, percebe-se que todos eles viveram 
intensamente o projecto. Conseguiram perceber que a reciclagem era muito 
importante, que ainda há muito a fazer e que deu muito trabalho ter esse 
conhecimento de forma clara. 
Aproveitaram ainda para comentar como foi importante o trabalho que os outros 
grupos estavam a fazer.  
 
Matilde: Os aguáticos, para pouparmos água. Os que contaram as embalagens, a electricidade 
que o colégio gasta. Muito importante, todos foram muito importantes para percebermos muitas 
coisas. 
 
No final da ficha de auto-avaliação, constava um quadro no qual os alunos 
deveriam assinalar com uma cruz os conceitos matemáticos que tinham utilizado, 
onde tinham sentido mais dificuldade e ainda os que tinham considerado 
fundamentais.  
Observando os quadros preenchidos pelos alunos, percebe-se que estes 
identificaram conceitos que não foram utilizados no projecto e assinalaram conceitos 
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que já tinham sido abordados em outras aulas; os conceitos considerados 
fundamentais foram também assinalados, aqueles que os alunos acham essenciais na 
sua educação matemática e não aqueles essenciais ao projecto. Houve portanto uma 
extrapolação do que foi feito no projecto para as aulas da disciplina de matemática.  
 
Para os alunos, a matemática esteve presente durante a execução do projecto e 
foi essencial, mas ao pedir para identificar os conceitos utilizados, demonstraram 
muita dificuldade e hesitação. Assim a Matemática é identificada como estando 
presente mas não se resumindo a uma lista de conceitos. É é mais do que isso, está 
relacionada com procedimentos, compreensão e mesmo como um meio para se poder 
agir face ao que se percebeu com o desenvolvimento do projecto. A avaliação foi sendo feita ao longo do projecto pela professora, quer a sua definição como a sua implementação. A avaliação dos resultados finais foi realizada pela professora e alunos após a apresentação dos projectos finais. Nesta etapa os alunos avaliaram os resultados finais dos restantes colegas e os seus, realizando igualmente uma avaliação do projecto na sua globalidade. Para esse efeito preencheram uma ficha de auto-avaliação e um relatório e no final de cada apresentação os restantes grupos comentaram o trabalho dos colegas.  
 
 
Considerações sobre o trabalho desenvolvido por outros grupos 
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Houve grupos, como “as joaninhas”, que sabiam que tinham de utilizar a 
matemática neste projecto mas, entre o que era compostagem e que resíduos 
orgânicos aproveitar, não compreendiam onde enquadrar essa disciplina. Descobriram 
um sem-número de informação sobre esse tema, de tal modo que todo o projecto foi 
voltado para a questão da compostagem e de que forma se realiza, quem na escola já 
faz essa separação para a caixa que existe. Fugiram bastante às suas questões iniciais, 
voltando-se para uma componente muito mais ambiental. Até porque essa era a 
novidade: nunca tinham ouvido falar desse processo e, imagine-se, a escola até tinha 
uma caixa de composto que o jardineiro, as senhoras da cozinha e algumas 
professoras, utilizavam. Toda a pesquisa recaiu sobre esse tema, não havendo espaço 
para, por exemplo, saber a quantidade de composto que a nossa escola estava a 
produzir e quantas pessoas estão ligadas à reciclagem de lixo orgânico. Para este 
grupo este projecto teria de ser mais extenso, com diversas fases e com um maior 
acompanhamento para não se dispersarem tanto desde a fase inicial em que 
começaram a trabalhar.  
Questões iniciais do grupo “ As Joaninhas”: 
 Grupo 2: “As Joaninhas” 
Como utilizar os resíduos orgânicos que produzimos? 
 Como se faz adubos através de resíduos orgânicos? 
 Que quantidade de adubos conseguimos fazer com os restos de comida? 
 Que quantidade de adubo seria preciso para a nossa horta? 
 
 
Este grupo respondeu à primeira questão que se propôs a investigar. Aliás, 
expandiu-a de forma a saber quais os materiais a que podem ser utilizados ou não para 
compostagem, quem fazia compostagem e as etapas desse processo na escola.  
No relatório final mencionaram como iriam procurar as respostas às questões que 
colocaram: medir os recipientes e calcular o volume para saber a quantidade de restos 
que cada um leva; calcular o volume do caixote de compostagem para saber a 
quantidade de adubo que se faz. 
A conclusão apresentada por este grupo foi: “Se, todos os dias, os resíduos 
orgânicos forem despejados num caixote, passado algum tempo transforma-se em 
adubo para se pôr nas plantas. Deste modo, já não seria preciso pôr adubos químicos”. 
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Houve realmente uma reflexão, uma preocupação voltada para as questões 
ambientais, pois neste caso perceberam que usando adubos naturais pode evitar-se a 
utilização de adubos químicos, através de um processo designado por compostagem. 
No entanto, as conclusões tiradas não envolveram processos ou conteúdos 
matemáticos. Nota-se, no entanto, que esse seria  próximo passo a dar pelo grupo e 
que acabariam por utilizar a matemática para chegarem as resultados mais concretos e 
visíveis sobre a real situação. 
 
O grupo “Os electrónicos” tinha, logo de início, muitas e diferentes perguntas para 
resolver: Grupo 4: “Os electrónicos” 
Será que fazemos uma boa gestão da energia eléctrica que utilizamos? 
 Quantas lâmpadas ecológicas há? 
 Quanta energia poupamos com as lâmpadas ecológicas? 
 Aproveitamos a luz do dia para trabalhar? 
 Quanta energia gastamos por mês? 
 Quanta energia podíamos poupar se tivéssemos painéis solares? 
 
  Este grupo fez um percurso muito objectivo no seu trabalho. Logo na primeira 
aula dedicada à pesquisa, encontraram informação sobre o gasto de uma lâmpada 
incandescente e uma fluorescente compacta (económica), contando com o preço 
médio de cada uma das lâmpadas e o gasto de energia de cada uma, por um período 
de 5 anos. Esta informação foi retirada do site da EDP, em cujas informações os 
alunos perguntaram se podiam confiar. O grupo contou as lâmpadas existentes no 
colégio e com a ajuda da funcionária encarregue da manutenção da iluminação da 
escola, soube quais já eram económicas e fez s seus cálculos: 
 Incandescente     Fluorescente compacta 
Potência 100 W     18 W 
Fluxo Luminoso 1 360 lm   1 200 lm 
Tempo de vida 1 000 h    10 000 h           
Horas de utilização diária 4 h   4 h 
Preço da lâmpada 0.72 €    6.48 € 
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Consumo de electricidade em 5 anos 730 kWh 131.4 kWh  
Custo (kWh a 0.0965 €) 70.44 €   2.68 € 
Nº de lâmpadas necessárias nos 5 anos: 8                   1 (ainda com mais 2 700 horas de uso) 
Custo com preço das lâmpadas 76.2 €  19.16  € 
Na apresentação do trabalho à turma, apresentaram as suas conclusões sobre as 
lâmpadas, explicando que assim já se poderia melhorar algumas coisas da escola 
embora as outras questões fossem mais difíceis de resolver.   
 
  
Na verdade este grupo chegou ao fim do projecto com uma conclusão sobre se a 
escola é ou não eficaz energeticamente. Este conceito foi explicado pelo grupo na 
apresentação, bem como a distinção entre os dois tipos de lâmpadas existentes na 
escola. 
O raciocínio feito para chegar a este valor consistiu em multiplicar o número de 
lâmpadas incandescentes pelo custo previsto para os 5 anos. Ao valor que obtiveram 
de 15392,40 € subtraíram o valor que gastariam em 202 lâmpadas económicas - 
3870,32€, chegando ao valor que a escola poderia poupar substituindo as lâmpadas.  
Esta proposta foi apresentada à direcção do colégio, e como medida de 
sensibilizar os colegas para a necessidade de poupança de energia, este grupo propôs 
uma visita de estudo ao museu da electricidade.  
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Também “os aguáticos” que inicialmente tinham delineado muitas questões 
(sendo o grupo que cumpriu esta tarefa mais facilmente) conseguiu restringir o grupo 
das questões ao perceber que não conseguiriam tratar de todas as questões colocadas, 
pelo menos da forma como decidiram prosseguir o trabalho e da forma como 
dividiram as tarefas.  Grupo 1: “Os aguáticos” (questões que se propuseram a tratar inicialmente) 
Será que a nossa escola poupa água? 
 Quantas torneiras de “tempo” há na nossa escola? 
 Há mais torneiras tradicionais ou de “tempo”? 
 Que quantidade de água há dentro do autoclismo? 
 Que percentagem de água se gasta na horta? 
 Que quantidade de água há dentro do tanque dos cágados? 
 De quanto em quanto tempo se muda a água do tanque dos cágados? 
 Que quantidade de água gastamos na limpeza da nossa escola? 
 
À data da conclusão do projecto o grupo tinha-se centrado numa questão de 
investigação:  
 
 
 
 
 
No entanto, esta questão para ser respondida, levantou outras às quais o grupo 
se foi dedicando e apresentou à turma. Este grupo, para encontrar as respostas as suas 
questões, fez dois raciocínios nos quais vale a pena pensar: a) como já tinham 
aprendido estatística decidiram fazer “grupinhos” de 40 alunos pois ao multiplicar por 
10 daria o número total de alunos da escola; b) sabiam que há três vezes mais meninas 
que meninos na escola e que estas vão à casa de banho mais vezes que os meninos. 
Isto sem terem a percepção que estavam a utilizar o conceito de razão ao fazerem que 
por cada três meninas há um menino. 
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Informação retirada da apresentação feita pelo grupo. 
 
“Os recicladinhos” escolheram, de todas as questões que colocaram, estudar se na 
nossa escola era feita uma boa reciclagem. Na escola existem papelões e embalões 
mas, dado que os “detectives das árvores” se iam ocupar do papel, este grupo quis 
fazer o estudo das embalagens e saber como se andava a reciclar no colégio. O que 
aconteceu com este grupo, ao contrário dos “aguáticos”, é que foram respondendo a 
muitas das questões a que se propuseram, sem na realidade se aperceberem disso. 
Focaram-se na quantidade de embalagens que estava a ser reciclada mas através desse 
estudo foi possível obter respostas às outras questões em que tinham pensado 
inicialmente.  Grupo 5: “Os recicladinhos” 
Que quantidade de embalagens reciclamos? 
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 Quantos ecopontos existem? 
 Que quantidade de embalagens não são postas correctamente? 
 Qual dos ecopontos terá maior quantidade de lixo? 
 Que quantidade de lixo reciclável produz o colégio por dia? 
 Quantos embalões existem no colégio? 
 Quantas formas têm os embalões do colégio? 
 Qual o volume de cada um deles? 
 O que é a reciclagem? 
 
 
A conclusão de que reciclam menos de 25% surgiu através de perceberem que 
metade seria 233, o que corresponde a 50%, e que metade desse valor seria mais de 
100 embalagens. Uma vez que as embalagens contadas nesse dia foram inferiores, e 
metade de 50% é 25%, então eram recicladas menos de 25%. As percentagens ainda 
não tinham sido trabalhadas na aula, mas este valor surgiu de forma intuitiva e 
correcta, sendo por isso umas das conclusões que o grupo utilizou. Nesta apresentação 
final também explicavam o que era a reciclagem, qual o ecoponto correcto para 
colocar os pacotes de leite, de iogurte e de bolachas, visto serem estes os resíduos 
mais produzidos pelos alunos.  
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Considerações finais 
 
Os vários projectos realizados tiveram como ponte de ligação questões 
ambientais relacionadas com o contexto escolar e todos foram conduzidos até às 
respostas procuradas através da matemática, quer fosse com raciocínios, processos ou 
conteúdos.  
O tipo de problemas abordados envolveu diferentes raciocínios e estratégias e 
mobilizou conteúdos que já eram do conhecimento deles, bem como novos conceitos, 
fundamentalmente o raciocínio proporcional. É de notar  que os grupos que o 
utilizaram o fizeram de forma intuitiva e espontânea, sendo este um dos conteúdos 
mais difíceis de compreender no 2º Ciclo, e é de salientar a importância da sua 
abordagem desde cedo e através de situações que são próximas aos alunos.  
A professora, ao propor este projecto à turma, pretendia que através dos 
conhecimentos matemáticos que os alunos já possuíam chegassem às respostas das 
questões colocadas. Surgiram novos conhecimentos, novas estratégias e novos 
raciocínios que estes alunos não costumavam utilizar, mas o facto de surgirem tão 
naturalmente fez com que a maioria não identificasse esses conteúdos na sua auto-
avaliação como tendo sido utilizados no seu projecto. O facto de muitas das 
estratégias já serem integrantes no seu conhecimento fê-los utilizá-las sem muitas 
vezes se aperceberem desses raciocínios. Por outro lado, a professora sentiu por parte 
dos alunos uma fuga a novos conhecimentos, eles já se ressentiam pelo facto de o 
projecto ser tão longo e tão complexo que não queriam que a professora explicasse o 
conceito de percentagem ou o que era o valor de π para calcularem facilmente o 
volume de um balde. Todos os novos conhecimentos utilizados foram principalmente 
voltados para um raciocínio proporcional, mas que não foi explorado através de 
tarefas com esse objectivo. Esse raciocínio surgiu em contextos reais e foi conducente 
às respostas procuradas. 
Observou-se uma reflexão crítica sobre o que se estava a passar quanto à 
reciclagem, ou quanto ao consumo de electricidade e de água, através de resultados 
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obtidos ao longo da utilização de processos e conteúdos matemáticos, como se através 
deles se pudesse confirmar a real situação 
Antes de terem vivido esta experiência os alunos encaravam a matemática 
como divertida, para alguns difícil mas muito útil em tudo. Mas através desta 
envolvência a matemática “saiu” dos problemas dos livros, ou dos cálculos dos 
exercícios e foi mesmo uma ferramenta  para o que queriam estudar. Foi através da 
posse de conhecimentos matemáticos que têm vindo a adquirir ao longo da 
escolaridade, que foi possível chegar aos resultados, fazendo-os depois pensar e 
reflectir sobre eles. 
Mostrou-se ser possível através da exploração de temas que inicialmente 
pareciam em nada estar relacionados com a Matemática encontrar através dela o 
estudo desses mesmo temas, motivando para uma construção e desenvolvimento de 
uma consciência cívica, mais propriamente relacionada com comportamentos 
promotores da preservação do meio ambiente. Esses mesmos temas revelaram-se 
motivadores, pois eram do interesse dos alunos e estavam ligados a um contexto que 
lhes é familiar, a escola. No entanto, num dos grupos foi notória a dificuldade em 
fazerem a ligação entre o tema e a matemática. Além disso, outros grupos sentiram 
dificuldades em seguirem o tema sem se dispersarem. Dois dos grupos encontraram 
na matemática a ferramenta para seguirem o seu projecto e perceberam desde o início 
como esta ferramenta iria ser necessária. 
A discussão de estratégias, quer dentro do grupo quer em turma, provocou 
momentos de avanço no trabalho que estava a ser realizado. Esta metodologia era 
usualmente utilizada pela professora para discussão de estratégias de resolução de 
problemas nas aulas de matemática e o facto dos alunos estarem familiarizados com 
esta metodologia de trabalho fez com que surgissem boas ideias, comentários e 
raciocínios. É de reflectir sobre o facto dos comentários feitos em grande grupo virem 
quase sempre dos mesmos alunos, cabendo ao professor ser o moderador de forma a 
que os mais participantes não sejam invariavelmente os mesmos. 
Relativamente ao papel da professora no desenvolvimento do projecto nas 
várias vertentes exploradas por cada um dos grupos, foi o de não intervir na escolha 
dos processos, mas fazê-los pensar e promover a utilização de raciocínios sugeridos 
por eles e que se adequavam as situações.  
Desde o início ficou claro que para esta professora era essencial que este 
projecto se prendesse principalmente com a compreensão de que a matemática é uma 
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mais valia e é indispensável para o desenvolvimento de competências sociais, que 
pode ser utilizada para permitir a intervenção e a análise crítica de situações que a 
todos dizem respeito, sendo neste caso específico os problemas ambientais originados 
pelos seres humanos na sua interacção com a natureza.  
O trabalho sobre conteúdos matemáticos num dado contexto permitiu também 
a exploração de uma forma de educação matemática, que sempre fez mais sentido 
para esta professora do que apenas ensinar técnicas matemáticas, ou seja, educar 
matematicamente para uma sociedade actual e cada vez mais exigente, onde é 
necessário ser-se crítico e saber analisar as variáveis envolvidas em qualquer situação. 
Portanto, pensar matematicamente é fazer uso dos conhecimentos que se vão 
desenvolvendo ao longo dos anos de escolaridade e mobilizá-los nas mais 
diversificadas situações e sempre que sintamos que essa análise crítica possa ajudar-
nos na tomada de decisões. A matemática tem de estar intrinsecamente ligada a 
questões reais e é nestas idades que se tem de desmistificar a matemática como uma 
ciência abstracta, complexa, inacessível a muitos, cheia de regras e procedimentos a 
decorar. A ligação entre a matemática e as questões ambientais apresentada neste 
projecto veio apenas concretizar como a matemática é um instrumento de 
interpretação e acção em contextos reais.  
Houve a preocupação de que os alunos desenvolvessem um certo à-vontade e 
segurança nos seus conhecimentos e que entendessem a matemática como uma 
disciplina importante mas, essencialmente, também de “ajuda”, uma disciplina que 
pode estar ao “serviço” ou mesmo “cooperar” com outras áreas. Esta versatilidade 
ajuda-a a ser acessível a todos, seja num cálculo muito simples ou em raciocínios 
elaborados. Era importante, enquanto professora, possibilitar o desenvolvimento de 
uma consciência ecológica através da matemática, e que através dela os alunos 
desenvolvessem um pensamento crítico face ao que os rodeia. 
Havia também o desafio de integrar a matemática num projecto com um 
carácter interdisciplinar como é o Eco-escolas. Esse objectivo foi bem conseguido, já 
que através desta disciplina se realizou um estudo da situação do colégio 
relativamente a alguns aspectos relacionados com a reciclagem de embalagens e 
resíduos orgânicos, poupança de água e de electricidade. Este projecto desenvolvido 
na aulas de Matemática veio a ser incluído no plano de acção desse ano lectivo do 
qual esta turma do 5º ano fazia parte através da “brigada verde”, um grupo de 
intervenção formado por alunos da escola e que tinha, entre outros, o objectivo de 
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identificar situações que estivessem menos correctas ambientalmente, assim como 
estratégias para estas situações serem melhoradas.  
Outro aspecto que era importante para a professora era a sua colaboração e 
intervenção no decorrer do projecto, pois queria melhorar a sua prática pedagógica na 
realização deste tipo de actividades. Sentiu-se realizada na forma como foram 
colocadas as questões e as sub-questões face ao problema que lançou: “como poderá a 
matemática ajudar a nossa escola a ser mais ecológica?”, mas sentiu a mesma 
ansiedade face aos grupos que não estavam a progredir nos seus próprios projectos. O 
facto de serem muitos grupos a trabalharem ao mesmo tempo também contribuiu para 
esse “stress” sentido pela professora que, no entanto, sentiu que os alunos iam 
correspondendo ao desafio, nem sempre como tinha esperado, até porque iam 
escolhendo outros caminhos para o projecto, mas progredindo, e isso foi muito 
importante para esta professora. Nem sempre o trabalho decorria como havia 
esperado, mas ia decorrendo, inclusivamente com surpresas e estratégias que lhe 
agradaram muito. Assim sendo, houve uma diferença entre a forma como orientou os 
grupos neste trabalho e no trabalho que havia realizado anteriormente. Nesta faixa 
etária é necessário que o professor esteja bastante atento para que os grupos não se 
dispersem, consigam levar o projecto a bom porto e ainda consigam cumprir o seu 
plano de trabalho. Sentiu que os alunos se empenharam e que no final do projecto os 
grupos já estavam a trabalhar com mais ritmo e discutiam mais as decisões que 
tomavam.  
Apesar desta turma apresentar um bom comportamento, no início do projecto 
os alunos falavam alto e tentavam impor-se entre eles. Esses ajustes foram sendo 
feitos  até ao ponto em que os alunos já se sabiam comportar devidamente aquando 
das “aulas do projecto”, juntando logo as mesas e tirando os rascunhos, pesquisas e 
cadernos das mochilas. Esta autonomia foi um passo muito importante que esta turma 
deu, segundo a percepção da professora, já que uma das características da turma que 
tinha sido mencionada de início era a falta de autonomia no trabalho. A composição 
dos grupos também veio ajudar, apoiando-se bastante uns aos outros. 
Relativamente ao trabalho que foi sendo realizado, nem todos os grupos 
conseguiram alcançar as respostas às questões que tinham colocado, ou mesmo 
concluir o projecto. Haveria necessidade de algumas alterações num próximo projecto 
desta natureza, já que os alunos encontravam-se cansados do projecto quando 
alcançaram as suas respostas, não se dedicando, como esperado, à procura de 
 75 
alternativas e estratégias de melhoria através da análise feita. Houve uma tomada de 
consciência para a situação real da escola face à reciclagem ou poupança de recursos 
naturais, mas nem todos os grupos conseguiram propor medidas de melhoria ou 
estratégias para mobilizar a população escolar para uma maior poupança ou 
reciclagem. 
A avaliação do projecto decorreu nas fases que haviam sido planeadas pela 
professora e pelos alunos: a definição do trabalho que ia ser feito, a implementação e 
prosseguimento do mesmo e, por último, a avaliação dos resultados finais. A 
avaliação qualitativa final, dada a cada projecto, torna-se redutora quando não 
consegue comportar as respostas que os alunos dão ao desafio lançado, quando não 
revela como se envolveram, como tentaram superar as dificuldades sentidas, como 
demonstraram respeito pelos colegas, como argumentaram e exprimiram a sua 
opinião, como desenvolveram as competências  matemáticas envolvidas. Tornou-se, 
por isso, importante para esta professora uma análise baseada numa diversidade de 
instrumentos, através da observação directa, dos relatórios realizados e trabalhos 
finais, bem como a auto-avaliação efectuada. No entanto, sentiu que a atribuição de 
uma nota, mesmo sendo qualitativa, tira muito ao projecto em si, sendo este um ponto 
sensível e a ter de continuar a trabalhar na sua prática pedagógica. Há um 
desfasamento entre a avaliação que se poderia atribuir ao desenvolvimento e 
aplicação de conteúdos matemáticos e tudo aquilo que vai para além desses 
conteúdos, mas que também os envolve.  
O impacto deste tipo de projecto vem trazer a educação matemática crítica 
como uma mais valia no currículo. A prática de uma educação matemática crítica vem 
contribuir para que se entenda a matemática como uma ciência participativa na 
formação dos cidadãos. 
As experiências de aprendizagem proporcionadas a estes alunos visaram 
desenvolver tanto competências matemáticas como sociais, onde através de um ponto 
de vista matemático possam reflectir sobre temas actuais e que dizem respeito a todos.  
Considerando o objectivo principal deste trabalho que residiu em investigar o 
contributo de conteúdos matemáticos do 2ºCiclo do Ensino Básico e a sua exploração, 
na construção e desenvolvimento de uma consciência ecológica. Resultaram algumas 
conclusões que se organizaram em torno das questões: a) como é que os conceitos e 
processos matemáticos são facilitadores de uma compreensão de diversos problemas 
ambientais, b) como é que a construção de uma atitude crítica relativa às questões 
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ambientais pode ser favorecida através de uma abordagem matemática sobre diversos 
assuntos ambientais, c) como é que a formulação e análise de problemas e partilha de 
argumentações  poderá ajudar na procura de soluções de problemas ambientais.  
Forma como os conceitos e processos matemáticos são facilitadores de 
uma compreensão de problemas ambientais. 
   Temos de encarar a matemática como um instrumento essencial para permitir a construção de conhecimentos das mais diversas áreas. Neste caso particular, é importante compreender como o conhecimento matemático nos ajuda a ter um conjunto de informação que nos permite construir uma atitude crítica. A importância do ensino da matemática também ao serviço das mais variadas áreas curriculares, permite que através dela e do seu conhecimento se alcancem outras metas, como permitir a formação de cidadãos informados, críticos e atentos aos problemas ambientais existentes. Pretende-se que através de uma educação matemática, haja uma formação para a procura de um enriquecimento - neste caso particular, em questões ambientais. Uma sociedade motivada, atenta e crítica só é possível se dominar também competências matemáticas, e só poderá ver a questão na sua globalidade se os seus conhecimentos matemáticos forem também mobilizados. Através da resolução de problemas matemáticos implicados no quotidiano dos alunos, conseguimos chegar a uma melhor compreensão dos temas que lhes estão subjacentes. Pelo conhecimento matemático obtém-se uma melhor compreensão e consolidam-se ideias já existentes relativas aos problemas ambientais tratados. Por exemplo, no cálculo de embalagens que são postas para reciclar, utilizaram-se métodos de recolha de dados característicos de estudos estatísticos. Partindo daqui os alunos investigaram a importância da reciclagem, que embalagens podem reciclar ou ainda o que falha na reciclagem da sua escola. A utilização de alguns conceitos matemáticos não só colaborou para o conhecimento pretendido, como também para mobilizar uma preocupação ambiental e tomada de consciência da sua existência.  
 77 
 
A construção de uma atitude crítica relativa às questões ambientais através 
de uma abordagem matemática sobre diversos assuntos ambientais.  
 Uma das mais-valias de uma educação matemática reside no facto de nos ajudar a compreender e interpretar o mundo. Assim, através de uma educação matemática voltada para valores, atitudes e consciencialização do mundo que nos rodeia podemos compreender melhor outras questões, assuntos ou temas. Desenvolver competências matemáticas voltadas para uma atitude crítica, permite a tomada de consciência do que se passa à nossa volta, neste caso particular, no âmbito da preocupação ambiental. O facto de os alunos constatarem que a reciclagem na escola deles “é negativa” remete mais do que para uma questão de percentagem calculada. Remete para a forma como essa constatação abana as ideias sobre o modo como se estava a reciclar na escola. O confronto com os dados e a sua interpretação matemática permite o despertar para as outras questões que estão em torno destes dados. A pertinência em abordar questões ambientais através da matemática deve-se ao impacto que se consegue obter na tomada de consciência da actual situação ambiental.   
A formulação e análise de problemas e a partilha de argumentações na 
procura de soluções de problemas ambientais. 
 A discussão, seja em pequeno ou em grande grupo de estratégias de resolução e, inclusivamente, a forma de escrever os problemas pensados é uma das mais-valias de uma educação matemática. Para além de todo um conjunto de competências que são desenvolvidas ao serem criados enunciados matemáticos, o acto de conseguir que os alunos formulem raciocínios - relacionados com ideias sobre diversos temas - torna a articulação entre a matemática e questões sociais quase imprescindível. 
 78 
O uso de estratégias para encontrar respostas às questões lançadas permitiu um diálogo e partilha de ideias - não só relacionadas com um raciocínio matemático mas também ideias e posições quanto às temáticas ambientais exploradas. Através da exploração dos vários problemas criados por cada grupo de trabalho, surgiram opiniões, ideias e mesmo projectos futuros envolvendo uma necessidade de alertar os restantes colegas para questões ambientais. A ligação entre o ambiente e a argumentação de como chegar às respostas mostrou-se tanto nas discussões em grupo como nas apresentações. A procura de soluções para os problemas identificados surgiu no seio do pequeno grupo ou turma aquando de discussões simples, sendo estas sobre metodologias de trabalho ou sobre como o grupo deveria tratar os dados havia recolhido. A discussão e a partilha de argumentações não se limitou às questões matemáticas mas a uma intervenção e a um plano de acção ambiental. 
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Nome do aluno:______________________________ 
Nº:_____Ano:____Turma:_______ 
Tema do projecto do 
grupo:__________________________________________________ 
 
 
 
É importante reflectires sobre a forma como participaste neste projecto. Para poderes 
preencher esta ficha coloca uma cruz (X) na resposta mais adequada. 
 
A avaliação da minha participação nas actividades: 
 
Satisfaz bem    Satisfaz  Não satisfaz 
 
 
Avaliação do meu trabalho de grupo: 
 
Satisfaz bem    Satisfaz  Não satisfaz 
 
 
Avaliação do meu trabalho de pesquisa: 
  
Satisfaz bem    Satisfaz  Não satisfaz 
 
 
Trabalhei melhor: 
 
Individualmente    Em grupo  
 
 
Coloca uma cruz (X) na hipótese mais adequada à tua participação: 
 
 Sempre Às vezes Raramente 
Fui responsável    
Cuidei do material    
Trouxe o material necessário    
Estive atento às informações    
Tive em conta a opinião dos colegas    
Defendi calmamente a minha opinião    
Tomei iniciativas e propus soluções    
 
Indica as dificuldades sentidas durante este projecto 
 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
__ 
 
 
Se começasses tudo de novo alteravas algumas coisas neste projecto? Se sim, 
indica as alterações. 
 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
__ 
 
 
Gostei de participar neste projecto: Sim   Não 
Porquê? 
 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
___________________________________________________________ 
 
 
O que aprendeste com este projecto? 
 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
_____________ 
 
 
 
Assinala com uma cruz (X) relativamente aos conceitos matemáticos envolvidos no 
projecto, os que utilizaste, nos que sentiste maior dificuldade e os que achas que 
foram fundamentais para o desenvolvimento do projecto: 
 
 
Conceitos matemáticos utilizados os que sentiste 
maior dificuldade 
os que 
consideraste 
fundamentais  
Calculo de áreas    
Cálculo de perímetros    
Cálculo de volumes    
Unidades de volume    
Unidades de comprimento    
Unidades de massa    
Adição    
Subtracção    
Multiplicação    
Divisão    
Expressões numéricas    
Recolha de dados    
Organização de dados    
Construção de tabelas    
Construção de gráficos    
Construção de esquemas    
 
 
Outros conceitos que gostasses de mencionar: 
 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
________________________ 
 
 
 
